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تقديم 


مع الؤيادة المستمرة بالاهتماة GLa;‏ عسي القراءة سواغ على مستوق 
cull‏ الرسمية cle pl‏ مسيتوق امترات العربية” السختضة يدراسة 
حالات العسر القرائي» al‏ على مستوى المشروعات ages‏ ظهر هناك 
اهتمام آخر من جانب مجموعة من الباحثين العرب الذين سجلوا لدراسة 
الماجستير أو الدكتوراة في مجال عسر القراءة SSS‏ أو في أحد المجالات 
الفرعية المرتبطة dy‏ سواء في المجال المعرفي أم المجال السلوكي. ونظراً 
لندرة الكتب العريية المختصة التي تتناول عسر القراءة - في حدود اطلاع 
الباحثين - الأمر الذي يرجع إما للحداثة النسبية لهذا المفهوم أو للنظرة 
الكلية لصعوبات التعلم أو لقلة المراجع العريية وكثرة المصطلحات الأجنبية 
في أمهات الكتب البحثية حول عسر القراءةء لكل هذا قررنا أن تُخرج هذا 
الكتاب ليكون دليلا للباحث العربي المبتدىء؛ daai‏ القضايا البحثية الأساسية 
المرقيظة تحر القزاءة Ny‏ سينا" القضايا: الخاسية بالسريف: .والنطريات 
والتشخيص والتدخل العلاجيء بالإضافة إلى أمور أخرى بحثية ols‏ أهمية, 
طقل دور ASN‏ وصلاقته يعسو القراعة: yoy‏ اللخات Basilia‏ ذلك كله 
joes‏ الق 

يقع هذا الكتاب في أربعة أجزاء رئيسةء ويتكون الجزء الأول من فصلين 
حيث يهدف الفصل الأول إلى رسم خلفية كاملة للباحث العربي حول عسر 
القرابة وتعريقها .من خلال إطان تاریخی تطوري. يلقي الضوء .على اشاس 
المشكلة الطبي وتطوره التاريخي وتحوله إلى الإطار التربوي» محاولاً تناول كل 
تعريف بشيء من التفصيل والدراسةء مع بيان نقاط القوة والضعف في كل 
فرت cyte‏ وهی عا اقل با يعض الشروظة الراب واا 
وتضمينها للتوصل إلى تعريف متفق عليه لعسر القراءة. قبل أن يختتم بتوفير 
تعريف مقترح لعسر القراءة في اللغة العربية. 

كما يتناول الفصل الثاني من الجزء الأول العلاقة الجدلية بين عسر 


القراءة والذكاء. ووجهات النظر المختلفة الخاصة بوجوب تضمين الذكاء في 
تعريفات عسر القراءة: ووجهات النظر المضادة لذلك. مع بيان نقاط القوة 
والضعف في كل وجهة نظر. 

إن أهمية الجزء الأول من الكتاب تنبع من أنه يؤسس الخلفية الخاصة 
بتعريف الظاهرة التي ينبني عليها تشخيص الحالات وعلاجهاء كما أنه يتناول 
قضية مهمة وهي قضية الذكاء ودوره في تعريف صعوبات التعلم الخاصة ولا 
Lopes‏ هسر القراءة وقياسها قياسا بخاصاءكما آنه بقترم تعريفا لعسن القراءة 
باللغة العربية. 

أما الجزء الثاني من الكتاب فيهدف إلى تعرف النظريات المختلفة 
Vieng tall‏ لتقسير عدوت pua‏ القراءة والاظار gill‏ ومسقرى الفسير 
لتلك النظريات. حيث تتعرف Vol‏ النظريات البيولوجية ثم تتعرف النظريات 
المعرفية المطروحة لتفسير عسر القراءة ويطرح في هذا الجزء كل نظرية من 
النظريات بالتفصيل مع بيان الدراسات العلمية المؤيدة والمعارضة لها ونقاط 
ال وقاط العف اكل ت شن Gla ball oh‏ اوها على حا 
Salas‏ 

والجزء الثالث للكتاب يهدف إلى الانتقال من الجانب النظري الذي غلب 
على الجزأين: الأول والثاني من الكتاب» إلى الجانب العملي المتعلق بكيفية 
تحديد عسر القراءة وتشخيصهاء وهو جانب شديد الأهمية نظراً لأنه ينبني 
le‏ الهواين السابقين هن التعريفات والنظريات: كنا أن له اتفكاسات وشعات 
على مجال الممارسة القياسية ولا سيما نوعية الاختبارات وأطر التشخيص 
yl PESMA.‏ إلى المضرين ADS‏ 


والجزء الرابع يهدف إلى تعريف الباحث بوجهات النظر الخاصة بالتدخل 
العلاجي للمعسرين قرائياًء كما يهدف إلى تعرف أساليب التدخل العلاجي 
المختلفة المطروحة وفق وجهات النظر المتعددة ووفق الأساس العلمي لكل 
أسلوب علاجي مقترح. 


تقديم 4 


ويأتي هذا الكتاب تتمة للكتاب السابق: "الدسلكسيا: دليل المدرس 
العربي". الذي نأمل أن يُسهّل dogs‏ الباحثين العرب عند بداية عملهم كما 
نتمنى أن يتبعه الكثير من الكتب المختصة بالمباحث المتعددة ذات الصلة 
بعسر القراءة. 
كما نود أن نتقدم بالشكر الجزيل لفريق العمل التالي لمراجعتهم هذا 
الكتاب مراجعة لغوية: 
- الأستاذ/ سالم محمد الحطاب 
- الأستاذ/ أكرم محمد الحلبي 
- الأستاذ/, ale‏ محمد كامل 
المؤلفون 
الكويت ٠١1١١‏ 
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الفصل الأول: تعريف عسر القراءة \o‏ 
= 
الفصل الأول 
٠‏ أهداف الفصل: 


ا قدا (ues‏ ار دد ا 
= التمييز بين عسر القراءة النمائي وعسر القراءة المكتسب. 
= تعرف تطور تعريفات عسر القراءة ene‏ 


NN 
اا د تبان ار في را ا د‎ 
تعرف عوامل الاستبعاد وعوامل الدمج في تعريف عسر القراءة.‎ - 
E US SG N ey 
اقتراح تعريف لعسر القراءة في اللغة العربية.‎ - 


٠,۲‏ المقدمة: 
يتناول هذا الفصل أحد أهم القضايا الرئيسة المتعلقة بعسر القراءة 
النمائي. وهي القضية التي كانت وما تزال تبحث لأكثر من مائة عام في 
تعريف عسر القراءة. ويستعرض هذا الفصل التطور التاريخي لتعريف عسر 

القراءة للأسباب الآتية: 

أولاً - إبراز الأصل الطبي لبداية الاهتمام بمجال البحث في عسر 
القراءة. 

ثانياً - بيان كيفية الانتقال والتركيز إلى المجال التربوي لدراسة عسر 
القراءة. 

ثالثاً - تفسير تكرار الكثير من المصطلحات الطبية التي كانت تُستخدم 
(ith‏ لتعريف عسر القراءة أو وصفه. 


1 الدسلكسيا 


رابعاً - الدراسة النقدية لكل تعريف وما يتضمنه من إيجابيات وسلبيات. 

خامساً - التأكيد على صفة خاصة ومهمة من صفات البحث العلمي في 
مجال عسر القراءة وهي رغم الجدل العلمي الدائر حول تعريف عسر القراءة 
النمائي» لم يقلل هذا الجدل من حجم اهتمام الباحثين في مختلف مجالات 
البحث والاختصاص للوصول إلى اكتشاف الأسباب الكامنة وراء حدوث عسر 
القراءة. 

تقر لن Bee‏ القراءة- قناقن ارماك الإضيرية .والسمعية Shy‏ 
معالجة تلك المعلومات داخل الدماغ» بالإضافة إلى آليات اللغة التعبيرية 
والاستقبالية» فقد أثار عسر القراءة فضول مجموعة متنوعة من الباحثين في 
مجالات بحث محتلفة ومتعددة. ولكن في بداية الأمر» تعرف العاملون في 
الحقل الطبي عسر القراءة. وبسبب طبيعة عملهم وخلفيتهم الطبيةء كانوا 
يميلون إلى وصف السمات العيادية لعسر القراءة. ولهذاء فقد ظهرت دراسات 
aati‏ تسف الات قد eh‏ الیرضی كلا ot‏ جوا عن ملعاف Sal‏ عد 
Gale‏ تعرضوا al‏ وهي الحال التي تُعرف بالأفازيا Aphasia‏ ونود أن نؤكد 
هنا على أن هذا الكتاب غير معني بدراسة حالات الأفازياء إذ إنه يهتم فقط 
بدراسة حالات عسر القراءة النمائية. وهي حالات صعوبات تعلم القراءة 
الخاصة التي تحدث لبعض الأطفال منذ الولادة؛ والتي تؤثر سلباً على مهارات 
القراءة والكتابة لديهم. وتعيق من قدراتهم التعليمية. والأشكال الأخرى 
المكتسبة من عسر القراءة التي ربما تحدث نتيجة لخلل أو عطب عصبي 
معروف بسبب حادث ما أو جلطة أو أورام في الدماغ لن يتطرق إليها هذا 
الكتاب. ولهذا فإن أي ذكر لعسر القراءة المكتسب سيكون بغرض توضيح 
العلاقة بينه وبين عسر القراءة النمائي» أو بغية عرض صورة wel‏ وأشمل 
للتطور التاريخي للبحث العلمي في مجال عسر القراءة النمائي. 


۳ تطور تعريفات عسر القراءة: منظور تاريخي: 


A Lat gel gate‏ لسن الكرا ج مضه متكي حا 


الفصل الأول: تعريف عسر القراءة ۱۷ 


للحالة مثل مشكلات في اللغة الاستقباليةء أو التعبيرية2» وقراءة SLASH‏ 
والمعالجة الفونولوجيةء ...إلخ. ومنها ما لم تتقدم بمعايير تحديد الحالة أو 
علاجهاء أو ما قدم القليل من تلك المعايير. ويمكن تصنيف تعريفات عسر 
القراءة من خلال منظور تاريخي إلى ثلاثة أنواع كما يأتي: - 
- التعريفات المبنية على الأسباب. 
- التعريفات المبنية على الأعراض. 
- التعريفات المبنية على التشخيص. 
١‏ التعريفات المبنية على الأسباب: 

مع hss‏ الغرى: التاسع pte‏ الميلادي» cual‏ وة التظر الي ترى 
أن "القدرة اللغوية" مركزها منطقة محددة في النصف الأيسر للدماغ 
‘Miles &  Miles,1999 ‘Catts & Kamhi,1999 ‘Kussmaul, 1878)‏ 
20 وركز RES‏ من الدراسات» ولا سيما القائمة منها على 
أعمال "بول بروكا" (Paul Broca,1861-1865)‏ و"كارل (Carl "isa‏ 
Wernicke,1874)‏ على مشكلات اللغة التي يرجع سببها إلى إصابة أجزاء 
مختلفة من الدماغ. وغعُرفت مثل هذه الحالات بال "أفازيا". وتعني "الخلل 
الجزئي أو الكلي أو فقدان القدرة على التعبير من خلال الكلام أو الكتابة 
أو الإشارة أو فهم اللغة المسموعة أو اللغة المكتوبة نتيجة لإصابة أو 
مرض" .(Robertson,2000,p.5)‏ وجذبت fis‏ هذه الحالات انتباه المختصين 
في المجال الطبي إلى مشكلات فقدان اللغة والقدرات اللغوية بسبب 
الإصابة أو نتيجة لحادث ما. 

لكن: لم يبدأ البحث الأكاديمي المتعمق في مجال عسر القراءة النمائي 
حتى عام MAAT‏ عندما ظهرت مقالة للطبيب البريطاني 'برنغل مورغان" 
“Pringle Morgan’‏ بعنوان UA"‏ عمى ألوان منذ الولادة' في المجلة الطبية 
البريطانية. وفي هذه المقالة. قدم 'مورغان" ERT ‘Morgan’‏ لحال طفل 
يدعى 'بيرسي" "Percy"‏ عمره ١4‏ عاماً. قد كان رغم ذكائه المتوسط وتدريسه 
الجيد يعاني صعوبات شديدة في القراءة والإملاء. ووصف 'مورغان' حالة 


aus كما‎ Congenital word blindness الولادة‎ aie ألوان‎ oc’ بأنها‎ "Percy 
James Kerr &) "pS المختصون الأوائل من أمثال 'هينشلود وجيمس‎ 
word أو عمى الكلمات‎ “Alexia” مفهوم أو مصطلح "ألكسيا"‎ 4 
إذ اعتقدوا جميعهم أن عمى الكلمات منذ الولادة. هو صعوبة‎ 29 
خاصة ناتجة عن مشكلات في المعالجة البصرية وليس كونها نابعة من‎ 
مشكلات معرفية/عقليةء وأنها تسبب لاحقاً نوعاً من عمى الكلمات. كما عدوا‎ 
.(Everatt,2002,p.87) الإعاقات الإدراكية مسبباً رئيساً لمشكلات القراءة‎ 

ولكن تغيرات في محاور البحث الأكاديمي الخاص بعسر القراءة النمائي 
بدأت ded‏ ليشمل الصفات التربوية واللغوية الأخرى. وذلك نظرًا لأعمال 
الطبيب الأمريكي "صموئيل أورتن" "Samuel Orton’‏ الذي كان لكتابه الشهير 
'القراءة» والكتابةء والكلام عند Reading, Writing and Speech in" "JlabY|‏ 
"Children‏ الأثر العظيم عندما نشر عام VATV‏ ولم يُفضل "Orton"‏ استعمال 
مصطلح "عمى الكلمات منذ الولادة". وأصبح هذا المصطلح Alaa‏ ويزيد من 
الاعتماد على الصعوبات الكامنة عند الفرد مع التقليل من تأثير الكثير من 
العوامل Acs!‏ سواء المتعلقة منها بطرائق التدريس آم العوامل الاجتماعية 
والشعورية. كما "Orton" Jósa‏ استعمال كلمة "نمائي' بدلا من "منذ الولادة" إذ 
| ك "تماق" عن شنانيا "إن تفيل الجراني الورافية واتعوامل البيكية وان 
Orton"‏ مع كل من "Hinshelwood" "Morgan's "Kussmaul"‏ على أن سبب 
المشكلة خلل في المعالجة البصرية للمعلومات» مما ينتج عنه قلب الرموز 
‘Strephosymbolia’‏ ولكنه اختلف dea‏ في إرجاع عسر القراءة إلى ما يسمى 
ب cee’‏ الكلمات' كما ذكر سايكا كل من "Morgan's "Kussmaul"‏ 
."Hinshelwood"y‏ واعتقد "Orton"‏ أن الأمر يرجع إلى عوامل وراثية؛ كما 
لاحظ أنه يحدث عند الأطفال الذكور أكثر من الإناث. ورأى "Orton"‏ أنه 
يمكن مساعدة هؤلاء الأطفال من خلال طرائق التدريس الملائمةء ولهذا بدأ 
"Orton"‏ منن ذلك الحين جذب الانتباه إلى الأسباب التربوية والشعورية ذات 
الصلة بعسر القراءة. 


قوبلت الاكتشافات المذهلة المتعلقة ب "الألكسيا"ءأو "عمى الكلمات منذ 
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الولادة" بالنقد العنيف بسبب نظرية سادت في ذلك الوقت» كانت ترى أن 
التعليم تتحكم فيه وظيفة واحدة "مركز واحد" في الدماغء oly‏ "خللاً ما في 
القدرة على القراءة والكتابة لا يمكن بأي حال من الأحوال أن يتزامن مع 
سهولة التعليم في مجالات أخرىء. مع وجود قدرات ذكاء متوسط أو أعلى من 
المتوسط (Von Eulor,2002, p.18)‏ وبسبب هذه النظرية الخطأ. Jb‏ العسر 
القرائي محصوراً بشكل ale‏ في إطار ممارسات المختصين الطبيين العيادية 
حتى حقبة ستينيات القرن العشرين» وذلك عندما بدأ اهتمام الباحثين في 
قرف الابنعلافات: السكرزة بين المسدرين LASS‏ والعادييي: Dy‏ سينا Laie,‏ 
جادل كل من "تينبيرجن" "Tinbergen"‏ والورنز" “Lorenz”‏ و'فريش" "Frisch"‏ أنه 
يمكن أن توجد صعوبات خاصة وقدرات خاصة عند الأفراد في الوقت نفسه 
.(Von Eulor,2002,p.18)‏ 


وفي عام ajé Ytre‏ 'سنولنغ “Snowling”‏ عسر القراءة أنه: 'نوع 
Geld‏ من أتواع اتفال اللقوي الذى يزكر على الأسلوب الذى يركو فيه انساء 
الصفات الفونولوجية للكلمات المنطوقة. والخلل الأساسي هو في المعالجة 
الفونولوجية وينبع من تمثيلات فونولوجية ضعيفة. ويؤثر عسر القراءة على 
تطور مهارات القراءة والتهجئة " .(Snowling,2000,PP.214-213)‏ 

ومن الملاحظ أن يعكس هذا التعريف - إلى حد كبير - آراء "Snowling™‏ 
al‏ القن تومن ها وحن تظرية وة كال فى الا ار 
للمعلومات» ولكن يبدو أن تعريف "“Snowling’‏ يهمل الاكتشافات العديدة التي 
تدل على أن لدى المعسرين قرائياً خللاً في الجوانب المعرفية الأخرى 
المختلفة go‏ المعالجة التوتولوجية: gl‏ بالإضاعة Led]‏ مل Stall‏ فى 
af eet‏ الا المورفولوسية أن Ape ate‏ 


۲ التعريفات المبنية على الأعراض: 

عرَّفَتْ لجنة أعضاء الجمعية العالمية للدسلكسيا International (VA9%)‏ 
Dyslexia Association Committee of Members‏ عسر القراءة بأنه "خلل 
عصبي» Leila‏ ما يتوارث في العائلة. يعرقل اكتساب اللغة ومعالجتها. ويختلف 


هذا الخلل في درجات شدته. ويظهر على شكل صعوبات في اللغة الاستقبالية 
والتعبيرية» بما فيها المعالجة الفونولوجية في القراءةء والكتابة2 والتهجئةء 
وأحياناً في الرياضيات. وعسر القراءة ليس نتاج قلة تحفز أو خللاً في 
الحواس؛ أو تدريساً غير جيدء أو Gadi‏ فرص بيئية أو أية ظروف سلبية 
أخرىء ولكنه قد يحدث مع وجود هذه الحالات )144 .(Pumfrey, 2001, p.‏ 


وفي العام نفسه. عرفت لجنة البحث العلمي التابعة للجمعية العالمية 
للدسلكسيا “International Dyslexia Association Research Committee”‏ عسر 
القراءة بأنه: "أحد صعوبات التعلم الخاصة. وهو خلل خاص قائم على اللغة 
له أساس عضوي يتميز بصعوبات في القدرة على قراءة الكلمات ودائماً ما 
يعكس فدرات غير متقدمة على المعالجة الفونولوجية. وهذه الصعوبات في 
كرا GUN‏ المقردة تكن واكما ie Sees wae‏ اها عسو اله 
وقدراته المعرفية والأكاديمية الأخرى. وهذه الصعوبات ليست نتاج صعوبات 
نمائية dele‏ أو خلل حسي. ويتميز عسر القراءة بصعوبات متنوعة في أشكال 
اللغة المختلفةء ودائما ما يشتمل على مشكلة ظاهرة في إتقان الكتابة 
والتهجئة بالإضافة إلى المشكلات في القراءة' )144 -(Ibid, p.‏ 


وبنظرة تحليلية نجد أن gia ell‏ السابقيّن يشتملان على أعراض 
لوحظت بشكل عام بين المعسرين قرائياً دون الإشارة إلى أسبابهاء ورغم أن 
كلا التعريفين مبني على محك الاستبعادء إلا أنهما يحتويان على سلوك تربوي 
يمكن ملاحظته وتعرّف التربويين له بسهولة. 

British” في العام ١۱۹۹ء فقد عرفت الجمعية البريطانية للدسلكسيا‎ Li 
عسر القراءة أنه: "صعوبة خاصة في التعلم تعيق‎ “Dyslexia Association 
اكتساب المهارات الأساسية في القراءة والكتابة والتهجئة والرياضيات‎ 
والأنظمة الأخرى التي تتعامل مع الرموز مثل: الرياضيات» والقدرة الموسيقية,‎ 
وهذه المشكلة في التعامل مع الشفرات اللفظية في الذاكرة أساسها عصبي‎ 
في العائلات. ويمكن أن يحدث عسر القراءة عند أي‎ S35 وتميل إلى أن‎ 
مستوى من مستويات الذكاء. كما يمكن أن يصاحبه ولكن لا يسببه قلة التحفز‎ 
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والمشكلات الشعورية والخلل الحسي وقلة الفرص. ويمكن تقليل آثار عسر 
القراءة السلبي عن طريق قيام معلمين ماهرين مدريين اختصاصيين 
بالتدريسء واتباع طريقة تعليم موجهة. ولدى العديد من الأفراد الذين يعانون 
غسر القراءة قدرات يصرية ومكائية تمكنهم من ghall‏ في نواح مختلفة من 
الحياة العملية" -(Turner,1997, p.11)‏ 


وفي العام التالي لم يختلف تعريف الجمعية البريطانية للدسلكسيا 
British Dyslexia Association,1997‏ لعسر القراءة كثيراً عن التعريف السابق 
لها في عام ۹٩1‏ حيث غرف عسر القراءة أنه: "حالة عصبية معقدة 
عضوية المنشأء يمكن أن تؤثر على العديد من مناطق التعلم والوظائف. 
ويمكن وصفها كصعوبة خاصة في القراءة والتهجئة واللغة المكتوبة. وقد 
تاشن Sly‏ أو GET‏ هن هدم GEA)‏ عملي LE aslo‏ يكن أن St‏ 
القدرة على فهم الرياضيات وعملهاء والقدرة على تعلم الموسيقى والوظائف 
الحركية ومهارات التنظيم أيضاً. ولكن الحالة تتعلق تعلقاً خاصاً بالقدرة 
على إتقان اللغة المكتوبة. رغم أن اللغة الشفهية قد تتأثر أيضاً بدرجات 
ما" .(Reid,1998, p.2)‏ 


ومن خلال تتبعنا للتعريفين السابقين. نجد أنهما مبنيان أيضاً على 
الأعراض وقد ابتعدا عن المعايير الاستبعادية التقليدية التي كانت تُستخدم 
lala‏ في تحديد عسر القراءة. والشيء الملفت للانتباه في التعريفين 
السابقين هو بداية ظهور عسر القراءة بوصفه يؤثر على أكثر من المشكلات 
المتعلقة باللغة وبمهارات اكتساب القراءة والكتابة فقطء إذ إنه اتسع ليؤثر 
على اكتساب مهارات الرياضيات والمهارات الحركية والقدرات الموسيقية 
ومهارات التنظيم. كما أكد هذان التعريفان أيضاً على النظرة الإيجابية لبعض 
yalia‏ المتصناحية paa‏ القرائة ولا سما مغ ذكن فطاع “القدراث 
المكانية والبصرية". ولكن. لا Aad‏ أي من التعريفين السابقين وظيفياً أو 
عملياً. كما إن كليهما يحاول وصف الظاهرة مع إشارة بسيطة إلى سببها. 


وعرّفت لجنة العمل التابعة لقسم علم النفس التعليمي وعلم نفس الطفل 


التابعة للجمعية النفسية البريطانية في التقرير الأخير الذي أصدرته عام ١199‏ 
عسر القراءة بأنه: 'يتضح عسر القراءة عندما تتطور ABs‏ القدرة على قراءة 
الكلمات المفردة وسرعتها تطوراً غير كامل أو بصعوبة بالغة. وهذا الأمر من 
شأنه التركيز على تعلم مهارات القراءة والكتابة والتهجئة على مستوى الكلمة 
(British Psychological Society Report,1999, p. 18)‏ . 


ويُلاحظ أن التعريف السابق تجنب معيار التباين كما خلا من معايير 
الاستبعاد. ورغم أن التعريفات السابقة احتوت على مؤشرات وجود عسر 
القراءة. لا تعد 'إجرائية". وقد أقر واضعوها بأنها تحتاج إلى أن 2465 على 
المستوى الإجرائي لكي تناسب مختلف السياقات التعليمية. وقد رأى مؤلفو 
التعريف الأخير أن تعريف عسر القراءة ليس من الضروري أن يحتوي على أية 
إشارات خاصة بأسباب حدوث الظاهرة. ومن ied‏ فمن المفيد أن يظهر 
التعريف بشكل عام وشامل كهذاء وذلك لقدرة التعريف على أن يقبل التوضيح 
بمعايير عملية إجرائية على مستويات مختلفة ومتعددة. 

كما إن تعريف الجمعية النفسية البريطانية المذكور آنفاً لا يقدم أيضاً 
حلولاً لأسئلة مهمة تتعلق بالفترة الزمنية التي يجب على spall‏ أن ينتظرها 
قبل أن يحكم على أن القدرة على دقة قراءة الكلمات وسرعتها والقدرة على 
التهجئة قد تطورت تطوراً غير كامل؛ والإجابة عن تلك الأسئلة ستتضمن 
تحديد بعض المعايير الإجرائية ولا سيما القصل بين الحالات. الأمر الذي 
سيخلق بدوره جدلاً وخلافاً. إذ إن نقاط الفصل تلك هي نقاط غير موضوعية 
في طبيعتها. ورغم هذاء ola‏ للتعريف السابق عدداً من المميزات» ولا سيما 
أنه يمكن أن يشمل العديد من التوضيحات النظرية التي تمنح الفرصة 
للوصول إلى أطروحات أكثر بالإضافة إلى اختبار الأطروحات الموجودة حالياً 
"والتي تقوم على النظريات والبحث النفسي المرتبط بالتوضيحات السببية 
المختلفة" )19 .(Ibid, p.‏ 


و TEETE atl:‏ = ولا هيا الى 
يعارض منهم فكرة استخدام مقياس الذكاء فى تعريهف عسر القراءة 
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وتشخيصه = وكأنه خطوة غلى الطريق الصحيح, إذ إنه تعريف قائم ple‏ 
الأعراض التى تحدد السمات المستخدمة كخصائص تعريفية. والشىء 


ثم أكثر ذكرّه واستخدامّه GS‏ يرؤن ضرورة عدم استخدام الذكاء في أي 
مقياس تشخيصي لعسر القراءة؛ كما إنه يقترح أن مقياس الذكاء يجب أن 
يُستخدم فقط كمقياس خام للإشارة إلى الوظائف المعرفية الحالية. 

إلا أن "كوك" (Cooke,2001)‏ اعترضت على هذا التعريف» ورأت أن تقييد 
التعريف بصعوبات على مستوى الكلمة' لديه الكثير من "العواقب الوخيمة 
للأطفال الذين كانوا يعانون صعوبات على هذا المستوى في الماضي ولكنهم 
تغلبوا عليها" -(Cooke,2001,P.49)‏ وترى كوك" أن بعض المعسرين قرائياً 
لديهم صعوبات على مستوى الكلمةء ولكنهم تغلبوا عليهاء وتمكنوا من القراءة 
ولكن dau‏ وأشار كل من )2001 (Reid & Kirk,‏ إلى رد الجمعية البريطانية 
للدسلكسيا "British Dyslexia Association”‏ على ذلك التعريف عندما ظهرء ولا 
سيما تصريح الجمعية البريطانية للدسلكسيا الصادر في YA‏ أكتوبر ١9199‏ 
الذي أشار إلى أن 'عسر القراءة هو أكبر من مجرد صعوبات في القراءة 
والتهجئة" (Reid & Kirk,2001,P.5)‏ وتقدّم "طومسون" "Thomson"‏ باعتراضات 
أخرى على هذا التعريف» إذ يرى أن التعريف قد انتقد بشدة GY‏ "غير محدد 
aleg‏ أكثر من اللازم بحيث تجعله قابلاً للتطبيق على الأطفال الضعاف في 
القراءة والتهجئة جميعهم .(Thomson,2001,P.47)‏ وأكد 'طومسون' 
“Thomson’‏ على أن النقطة المهمة في هذا التعريف هو رفضه وجود علاقة 
بين القراءة والذكاء كأحد معايير التباين التشخيصية المهمة في عسر القراءة. 
ولكن يرى "ريد" (Reid,2002)‏ خلاف ذلك. إذ إن اتجاه تعريف الجمعية 
النفسية البريطانية - في رأيه - لتقديم تعريف عملي لعسر القراءةء وأنه 
سواء اختلف الباحث مع هذا التعريف آم لم يختلف. لا يهم هذا الاختلاف 
كثيراً. ويرى 'ريد' Reid’‏ أن النقطة Angell‏ هنا هى وجهة نظر مقدمي 
الخدمات واختصاصي علاج النطق والتخاطب والاختصاصيين النفسيين 
والاجتماعيين والمناطق التعليمية ومنظمي الدورات 'إذ إنه قد يحتاج كل منهم 


۲٤‏ الدسلكسيا 


إلى التعريف العملي الذي يمكن أن يحدد إجراثياً ليناسب ممارساتهم 
.(Reid & Kirk,2001,P.73)'aueall‏ وأشار "Reid & Kirk’‏ إلى فوائد التعريف 
السابق الذي يفصل بين التعريف العملي والتعريف السببي» ومن ثم يساعد 
على 'قبول توضيحات نظرية مختلفة ولا سيما الإطار السببي للدسلكسيا' 
.(Reid & Kirk,2001,P.5)‏ 


۳ التعريفات المبنية على التشخيص: 

عرفت المنظمة العالمية للأعصاب World’s Federation of)‏ 
83 عسر القراءة بأنه: "خلل عند الأطفال الذين يفشلون في 
اكتساب المهارات اللغوية الخاصة بالقراءة والكتابة والتهجئة. التي تتواءم 
cial yy‏ الكلية رفي افلكم ومهم عضن المارسات الضفية الطليدية * 
(Miles & Miles,1999,p.169)‏ وأصدرت المجموعة نفسها التابعة لمنظمة 
الأعصاب العالمية التي عملت على هذا التعريف تعريفاً آخر لعسر القراءةء فقد 
عرفته على أنه 'خلل يظهر في شكل صعوبة في تعلم القراءة "رغم التدريس 
التقليدي والذكاء المناسب وتوافر الفرص الاجتماعية والثقافية". وهذا الخلل 
مصدره صعوبات معرفية أساسية عضوية oS .(Turner,1997,p.3) “Quad!‏ 
ظهرت حال من عدم الرضا عن هذين التعريفين السابقين» اللذين ينقصهما 
إجماع حول الجوانب الإيجابية لعسر القراءة. كما استخدم هذان التعريفان 
'محك الاستبعاد' (الذي سيتناول بالتفصيل في نهاية هذا الفصل) لتعرّف عسر 
القراءة وتحديده (Snowling & Stackhouse,1997)‏ وترى 'ستولنغ' 
(Snowling,2000)‏ أن هذا التعريف احتوى على العديد من المصطلحات غير 
الدقيقة fie‏ 'التدريس التقليدي' و الفرص الاجتماعية والثقافية'. كما رفض 
(Ellis,1993) "adl"‏ التعريفين السابقين ولا سيما الجزء الذي يشير إلى أن 
الحال "عضوية المنشأ" إذ إنه من واقع الممارسة. فإن المعايير التي تحدد 
الظاهرة هي معايير نفسية واجتماعية. كما وجه النقدٌ الشديد لمصطلح "الذكاء 
المناسب" أيضاً في هذا التعريف» ولكن سنتناول هذا النقد بشيء من الإسهاب 
بعد الانتهاء من مناقشة مشكلات تعريف الظاهرة ويعد Jol‏ الاستعمال 
التقليدي لاختبارات الذكاء مع نهاية هذا الفصل. 
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بينما عرفت منظمة الصحة العالمية “World Health Organization”‏ ولا 
سيما "المعايير التشخيصية لتشخيص صوعوية القراءة الخاصةء. والمعروفة 
اختصارا ب “ICD-10"‏ عام ١59”‏ عسر القراءة بأنه: 'درجة منخفضة في ABs‏ 
القراءة أو فهم القراءة بمقدار معياريين انحرافيين أقل من المستوى المتوقع 
Gay‏ عُمْر spall‏ الزمني وذكائه alal‏ مع قياس مهارات القراءة والذكاء 
باستخدام اختبارات مطبقة تطبيقًا فرديًاء ومقننة على aig‏ الطفل الثقافية 
والنظام التعليمي pédi‏ في بلده(6.م ,2004 (Smythe et el,‏ والمتتبع لهذا 
التعريف يجد أن حجم التغيير الذي تم في الأبحاث الخاصة بعسر القراءة 
منذ ظهور التعريف السابق لمنظمة الأعصاب العالمية عام ۸١۱۹ء‏ إذ إنه لأول 
مرة يعرف عسر القراءة وفقاً لمعيار تشخيصي محدد ودقيق (درجة أقل من 
انحرافين معياريين عن الأداء المتوقع وفق عمر الفرد الزمني وذكائه العام). 
والانحرافان المعياريان هما المعيار الدقيق في هذه الحال وهي الدرجة التي 
يبدأ من عندها اقتسام البيانات أو عينة البحث إلى أقسام ذات معنى. ولاحظ 
(Smythe, et el., 2004)‏ أن هذا التعريف قد تحرك باتجاه معايير أكثر 
موضوعية من خلال محاولة تقديم مقاييس أكثر تحديداً. ولكن الباحثين. لا 
يتفقون حول أي من هذه النقاط التي يستخدمونها لتقسيم البيانات: إذ ok‏ 
هذا التعريف يعتمد كلياً على التباين بين الذكاء والقراءة. وهو الأمر الذي 
إليه الباحثون والعاملون في الال تقد ade‏ 


وعرّف 'ستاين' (Stein,2001)‏ عسر القراءة أنه: "ضعف في مهارات 
ا وا ات عن of‏ اكد هلي القراية تكاكرة hee‏ كيرا عن 
القدرة المتوقعة وفق درجة ذكاء الفرد. مع وجود أعراض أخرى مثل عدم 
ال .علي Barta)‏ الط مى steed)‏ واليمين. وضعف القدرة على القيام 
بعمليات تحتاج إلى التتابع. والتي تشير كلها إلى متلازمة عصبية". 
.(Stein,2001,P.12)‏ وفشل تعريف "Stein"‏ في 'تحديد الخلل الأساسي المسبب 
لعسر القراءة. والذي يمكن أن يساعدنا على تعرفه وقياسه والتعامل "dae‏ 
.(Muter,2003,p.78)‏ كما يبدو أن تعريف "ستاين" “Stein”‏ يعتمت List‏ على 


معيار التباين بين الذكاء والقراءة لتحديد عسر القراءة وهو المعيار الذي 


يعترض عليه الكثير من الباحثين الآخرين. 


٤‏ تعريفات شمولية المفهوم: 

أصدر المجلس الصحي لهولندا ‘Health Council of the Netherlands’‏ 
في العام 1997 تعريفاً عملياً إجرائياً لعسر القراءة: "يظهر عسر القراءة 
Leste‏ ل تمر عة قرف Gel atl) GIL‏ :وار Stee gill‏ تمر اليا أو 
غندما ge‏ هذه القدرة ثمواً غير كامل أو بصعوبة بالغة". Smythe et al.,)‏ 
sary «(2004,p.5‏ هذا التعريف أعم وأشملء ولا يبدو أنه يرتبط dal‏ محددة 
أو بأسلوب كتابة معين» ولكن التخلص من معايير الاستبعاد من هذا التعريف 
sal‏ إلى زيادة عدد الأفراد الذين يمكن تشخيصهم على اتهم مُكسرون LLB‏ 
ويرى 'سمايز وزملاؤه' (2004 (Smythe et al,‏ أنه "في محاولة هذا التعريف 
إطلاق الحرية لنفسه وعدم التقيد من تضمين عنصر سبب المشكلة في 
التعريف. من الصعب رؤية كيفية استخدام هذا التعريف للتفريق بين 
المعسرين قرائياً عن غيرهم من الذين يعانون صعوبات في التعلم "dole‏ 
.(Smythe, et al., 2004, p.5)‏ 

شين sa, Sil‏ النذى رضت اة الع الوظفية Liat‏ كى alle‏ 
العالي "National Working Party on Dyslexia in Higher Education’‏ الذي 
كان عنواته: "الدسلكسيا في التعليم. العالي: السياسات» والخدمات 
والممارسات" ‘Dyslexia in Higher Education: Policy, Provision and‏ 
Practice’‏ عام AAA‏ تعريفًا لعسر القراءة جاء فيه: "عسر القراءة حال عصبية 
معقدة تحدث عند أربعة بالمائة من تعداد السكان في بريطانيا تقريباًء وتؤثر 
تأثيرًا Lid,‏ على Luss!‏ اللغة المكتوية واستخدامهاء على الذاكرة ومهارات 
| لتنظيم”" Sterling, 2002,p.7)‏ ع .(Farmer & Riddick‏ 

رأت )2002 (Frith,‏ أنه "يمكن تعريف عسر القراءة على أنه خلل عصبي 
نمائي له أساس عضوي وأعراض سلوكية2 يمتد ليشمل أكثر من مجرد 
ات فى اة Bags a‏ فل a Ryall, egal‏ يمكن: نديد يحض 
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ayaa alas)‏ هلييا Bie: (das‏ قاقات 'السلوكية وراك فس 
القراءة. ورغم أن هذا الخلل الافتراضي خاضع للجدال حتى الآن. إلا أنه 
يمكن أن Sd‏ أساساً للتنبؤات القابلة للقياس على المستويين السلوكي 
والبيولوجي:. وغلى المستويات. EMM‏ جميعهلا» "البيولوجي» والمعرضي: 
والسلوكي' قد يحدث تداخل وتفاعل مع المؤثرات الثقافية. وهذه المؤثرات 
تأثير كبير على المظاهر العيادية لعسر القراءة. وعلى الإعاقة التعلمية التي 
يعانيها المعسر قرائياً وعلى احتمالات العلاج. وعند النظر إلى هذه العوامل 
الثلاثة معّاء تختفي التناقضات» وعندئذ يمكن الوصول إلى تعريفٍ لعسر 
القراءة". .(Frith,2002,p.45)‏ 

وعد تعريف “Frith”‏ السابق أحد المحاولات العديدة لمحاولة الوصول 
إلى اتفاق بين التعريفات المختلفة ومحاولة لاقتراح إطار عام يمكن من خلاله 
تعريف عسر القراءة من دون وجود تناقضات واضحة. والتعريف. رغم أنه لا 
يحدد خللاً كامناً تحديداً واضحاً. يؤكد على أن الخلل الكامن هو في واقع 
الأمر بيولوجي. كيبا آنه Be gle ase‏ والمظاهر OS ad)‏ لسر BAW‏ 
وبشكل eal‏ يشير إلى تفاعلات المستويات الثلاثة: (البيولوجي» والمعرفيء 
والسلوكي) المستمرة ة مع المستوى البيئي (طريقة التدريس المتبعةء واللغة/ أو 
اللفات التي يتحدثها المعسر قرائياً. والطعام الذي يتناوله. وطريقة المساعدة 
المتبعة بالمنزل... إلخ). 

كما عرف (Reid,2003)‏ عسر القراءة أنه: "اختلاف في طريقة التعامل مع 
المعلومات عند بعض الأفراد في مراحل عمرهم جميعهاء ودائماً ما ينجم dic‏ 
صعوبات في اكتساب المهارات الأساسية للقراءة والكتابة والتهجئة ولكنه يمكن 
أيضاً أن يؤثر على المناطق المعرفية الأخرى مثل: الذاكرة. وسرعة التعامل مع 
الماك وإدارة cas A‏ والقاسى» والمظاهر المرقطة aisle‏ الاتماهات. 
وفك يوجن هتاك ستعرياك قول ج ويضرية: دعا ها حك كك الان 
في الأداء في نواح مختلفة من عملية التعلم. ومن الأهمية بمكان جرد 
بالاككاذفات القروية واساليب lel!‏ المختلقة بين الأغراد إذ Leif‏ ستؤفر على 

نتائج التشخيص والتعلم. ومن المهم أيضاً عَدَّ بيئتي العمل والتعلم التي يوجد 


فيها الفردء إذ إن بعض مظاهر عسر القراءة ستظهر ظهوراً أكبر في مواقف 
تعلم محددة". .(Reid,2003,P.5)‏ 

من الملااحظ أن التعريف السابق الذي أورده "Reid"‏ هو تعريهف عملى/ 
وظيفي اقترحه بعد أن أورد عدداً من متطلبات الوصول إلى تعريف جيد لعسر 


القراءة i fis‏ 
١‏ - الأسلوب الذي يتعامل به الفرد مع المعلومات "أسلوب معالجة 
المعلومات'. 


Y‏ - أسلوب حل المشكلات التي يقابلها الفرد. 
Y‏ - الصعوبات الموثقة التي يعانيها المعسرون قرائياً ولا سيما في المعالجة 
الفونولوجية للمعلومات. 

؛ - التباين الملاحظ في أداء المعسرين قرائياً بين بعض المواد الدراسية 

والمواد الأخرى أو بين قدراتهم العقلية وتحصيلهم الدراسي. 

شرفت الجمهعية النريظائية Libel!‏ عن القزاءة )2003( انه dads"‏ 
من القدرات والصعوبات التي تؤثر على عملية التعلم في واحدة أو أكثر من 
الات القالية: Sly ah‏ و lela‏ وم دید مات ما 
لها في مجالات تتعلق: بسرعة معالجة المعلومات» والذاكرة قصيرة الأجلء 
والتتابع» والإدراك السمعي والبصريء واللغة المنطوقةء والمهارات الحركية. 
ويتعلق عسر القراءة بالقدرة على استخدام اللغة المكتوبة التي قد تتضمن 
الرموز الألفبائية أو الحسابية أو الموسيقية" وإتقانها .(Peer,2001,p.67)‏ 

أما تعريف الجمعية البريطانية للدسلكسياء فحاول أن يتفادى نواحي 
قصور التعريفات السابقة وينظر إلى المعسر قرائياً على حقيقته. على أنه 
فرد لديه نواحي ضعف ونواحي قوة. ويرى 'سمايز وزملاؤه 
(Smythe, et al.,2004)‏ أن واحداً من الأهداف وراء وضع الجمعية البريطانية 
للدسلكسيا هذا التعريف هو جعله أكثر سهولة بحيث يفهمه المدرسون وأولياء 
الأمور والأفراد غير المتخصصين في مجال علم النفس أو غير المعتادين على 
المصطلحات الفنية التي توجد بكثرة في التعريفات الأخرى. كما يرى "سمايز 
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وزملاؤه" Lagi "Smythe et., al’‏ أن استخدام مصطلح 'قدرات' يسمح shab‏ 
نوع من التفرقة بين الذين يعانون صعوبات خاصة "المعسرين “LS‏ وغيرهم 
ممن يعانون صعوبات عامة (Smythe et al.,2004, p.6)‏ وهذا التعريف. كما هو 
واضح» ينظر إلى المعسرين قرائياً على أنهم أفرادء adeg‏ لا يفترض less‏ 
معيناً من الخلل المعرفي كسبب لحدوث المشكلة. وبالإضافة إلى ذلك gla‏ 
استخدام كلمة 'مصاحبة' تتفادى التأكيد على إذا ما كانت نواحي الضعف هي 
أسباب الصعوبات في القراءة والكتابة أو الأعراض الإضافية. 

يشير التعريف السابق أيضاً إلى اكتشافات حديثة ولا سيما البحث في 
مجال عسر القراءة» ألا وهو الخلل في مجال: سرعة معالجة المعلومات, 
والذاكرة العاملة. والذاكرة قصيرة الأجلء والتتابع» والإدراك السمعي و/ أو 
البصريء واللغة المنطوقة. والمهارات الحركية بوصفها السمات العامة التي 
قحك LS peal eal‏ وساف فشكل هة ca elt‏ بعد محال حي 
الأفراد المعسرين قرائياً. إذ إنه سيؤثر على نوعية اختيار بطارية الاختبارات, 
بينما يحاول فهم المخططات المعرفية "البروفيل" للأفراد المعسرين قرائياً. 
ولكن Jt‏ الضريف Gulull‏ هي "التمريق بين الصعويات على الستعري الساركي 
والخلل الكامن لتلك الصعوبات" .(Smythe et al.,2004,p.6)‏ 

وغرفت لجنة عمل منبثقة من الجمعية العالمية للدسلكسيا 
uc. (Working Group of the International Dyslexia Association,2003)‏ 
القراءة عملياً على أنه: "صعوبة خاصة في التعلم عصبية المنشأء تتميز 
بصعوبات في دقة و/أو سرعة تعرف المفردات والتهجئة السيئة. 
وتنتج هذه الصعوبات بسبب خلل في المكون الفونولوجي للغة ودائماً ما تكون 
هذه الصعوبات غير متوقعة إذا ما قورنت بالقدرات المعرفية الأخرى 
المتواجدة spall Gat‏ مع توافر فرص التدريس الصفي الفعال. 
وقد تشتمل النتائج الثانوية لهذا الخلل على مشكلات في القراءة 
والشهم كله التغبرة Lae‏ يلق بالقراة التي درفل baigia‏ 
نمو الحصيلة اللغوية من الكلمات والخبرات اللغوية عند الأفراد 
-(Working Group of the International Dyslexia Association,2003,p.2)‏ 


يو الويف اسايق الكر هريت كمل مه الجمفينة العالمية لمكا 
بالعديد من المميزات إذ إنه يعكس التطورات الحديثة في الأبحاث المتعلقة 
بعسر القراءة؛ ويُعد تعريفاً عملياً يأخذ في الاعتبار التطورات الحديثة في فهم 
الأساس العصبي لعسر القراءة. وقد اتسع التعريف ليشمل إطار محددات عسر 
القراءة لكيلا يقتصر فقط على 'مشكلات في تعرف الكلمات المفردة", التي 
أوردها تعريف الجمعية العالمية للدسلكسيا عام NAAL‏ ولكنه Least‏ يشير إلى 
'تعرف الكلمات بدقة والقدرة على تحديد الكلمات الحقيقية2 والقدرة على 
التشفير 'نطق الكلمات التي ليس لها معنى" «(Lyon et al.,2003, p.6)‏ ويتتاول 
هذا التعريف الخلل في التهجئة أو الضعف كأحد أعراض عسر القراءة كما أنه 
يركز على "المكون الفونولوجي للغة". وهذا التعريف» رغم أنه يذكر أن الخلل 
"غير متوقع ولا سيما القدرات المعرفية الأخرى' ويعترف بأن الصعوبة غير 
المتوقعة في تعلم القراءة هي أساس التعريفات الخاصة بعسر القراءة جميعهاء 
لا 'يتبنى فكرة أن الخلل الأساسي في قراءة الكلمات المفردة وتعرف الكلمات 
يجب أن تكون أقل بكثير من المتوقع Lady‏ لدرجة الذكاء" Lyon et al.,2003,)‏ 
8). وقي معرض تعليقهم على هذا التعريف؛ اقترح مجموعة الباحثين الذين 
صاغوا التعريف بديلاً هو أن تعرف الصعوبة "غير المتوقعة" من خلال موازنة 
العمر القرائي بالعمر الزمني و/أو موازنة القدرة على القراءة بالتحصيل 
الدراسي والتحصيل المهني. 

كما tell ust‏ الذين هياقوا le eel cael‏ أن اتك الركسة 
في الاعتماد على تعريف يعتمد معيار التباين هو التأخير في تحديد المشكلة 
وترفين التدريس: الفعال الذق ساعد على القراية: ورجا كرون معن الدميرات 
الأخرى لهذا التعريف هي ذكر المشكلات في الفهم للقراءة وسرعة القراءة 
ويبدو أن التعريف قد تضمن المهارات الأساسية المتضمنة في عملية القراءة 
جميعها: أي التهجئة؛ ودقة القراءة» وسرعة del pall‏ والقراءة للفهم. 

الآن» وبعد الاستعراض التاريخي لتطور تعريف عسر القراءة في المائة 
عام الماضية. نلخص في الجزء التالي المشكلات التي تشكلها المحاولات 
Seashell‏ الساكورة pills ala‏ البحة ge‏ مظاك الترصل Nt‏ افا 
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عام بشأن تعريف عسر القراءة. كما نحدد المعايير التقليدية الثلاثة التي 
كانت سائدة لتعريف عسر القراءة» مع تناول كل واحدة lga‏ بالفحص 
والتفصيل. ولكنء ننتقل في الجزء التالي إلى معيار التباين بين القراءة 
والذكاء مركزين عليه تركيزاً نقدياً قبل التعليق على كيفية التقدم إلى الأمام 
ولا سيما التوصل إلى تعريف شامل وعام وغير متناقض يمكن أن يتفق عليه 
الباحثون Lager‏ 


ويرى مؤلفو الكتاب أنه رغم وجود قضايا خلافية في تعريف عسر 
القراءة إلا أن كلمة "'دسلكسيا" هى في الحقيقة مصطلح وصفي» Y‏ يوفر أية 
إشارات إلى أسبابها الكامنة. وقد لاحظ Laf (Doyle,2002) “Jags”‏ نقول: إن 
Laka‏ ما لا aun‏ القرابة لآنه' "مس هراي (piles BY of‏ عضر القراية 
وهو في الحقيقة مواز لأن نقول إن هذا الشخص لا يستطيع القراءة: لأن لديه 
صعوبة في تعرف الكلمات المكتوبة. ويرى دويل "Doyle"‏ أن هذا بدوره مواز 
لآ تقول زو تاها Hs gs Sl‏ أنه خاب aren‏ ول يكيرنا 
أي شيء عن الأسباب الكامنة للمشكلة. 


زيما يعمد كيقية ريت عش القراءة على "مستوى الوصت الذي يركز 
عليه في التعريف .(Muter,2003, p.79)‏ ولهذاء ols‏ التعريفات المتعددة لعسر 
القراءة المذكورة سابقاً هي نتيجة مباشرة لمجالات البحث المتعددة 
Babee elas‏ الأفراد ‏ والمونيين pacedi‏ بالظاشرة paai‏ على 
بحثها وسبر أغوارها. فالباحثون ذوو الخلفيات الطبية يعرّفون عسر القراءة 
بوصفها حالة تنتج عن أسباب عصبية أو نمائية أو وراثيةء بينما الباحثون في 
مجال gle‏ النفس والتربويون يصفون الحالة وفقاً للمشكلات الخاصة في 
القتراءة دون الإشارة إلى أسبابها: فرهم أن الأختلافات بين المعسرين قرائياً 
هي في الأساس اختلافات فردية2. تعد أعراض pue‏ القراءة سلوكية 
وتشخيصها عيادي وعلاجها في بعض الأحيان تربوي وفي أحيان أخرى طبي. 
وأثرت هذه الطبيعة المعقدة للغاية لعسر القراءة على تعريف الظاهرة مما 
أدى إلى ذلك النوع من التحدي الذي يواجهه الباحثون الآن في تعريفها. 


رکو ان الب ھا کات AT Jail‏ کرت هرن ا 
القراءة؟ 


4 متطلبات التوصل إلى تعريف مقبول لعسر القراءة: 

cae‏ الد من البصاولاك. ارصن الى ترت جم ae‏ لس 
القراءة النمائي. وقد أوردت "مايلز" (Miles,1994)‏ متطلبين هامين للوصول إلى 
تعريف جيد لعسر القراءة: 
١‏ - أن يكون التعريف مبنياً على أبحاث ونتائج علمية. 
Y‏ - أن تؤدي أية معايير تذكر في التعريف إلى التعرف إلى هؤلاء الأفراد 

الذين عرف الممارسون أن gail‏ عسو فة 

رأى 'ستانوفيتش'(5132071105,1986) أنه لكي نصل إلى تعريف جيد لحالة 
Lyall‏ عضو يجب علي الغرد هنا أن يقدى على تحديه أثماظ sls‏ واضحة 
Ball LING‏ ,والآضباط Maced‏ ارح .وآشان كل من "يمقر 
وريسون" ."Pumfrey & Reason"‏ على الجانب الآخرء أنه يجب الوصول إلى 
سبب واضح للظاهرة وإلى أعراض محددة لها وإلى أنماط استجابة لبرامج 
التدخل والعلاج لتعريف تلك الظاهرة -(Pumfrey & Reason,1991)‏ 

كا بدو من الطوج E E‏ الوصو إلى قرت Slit gaat‏ 
أمر ليس باليسير؛ لأن عسر القراءة يختلف اختلافاً كبيراً في درجاته 
(Singleton,2002)‏ ومما يصعب psi‏ الوصول إلى تعريف للحالة هو حقيقة أن 
عر a‏ الجالات ا oa‏ وها وان را ايا Ses‏ 
أو AST‏ من. ضعويات التعلم الأخرى ولا سينا متلازمة الخال في القدرات 
الإدراكية الحركية والتأخر في اللغة ومتلازمة سهولة التشتت وفرط النشاط 
وقلة التركيز .(Malatesha,1982 & Aaron)‏ وهذا ما أكدته Lág‏ 'هورنزبي”" 
"Hornsby"‏ حينما توصلت إلى أن عسر القراءة يمكن أن يظهر بطرائق مختلفة 
ل لقنو اة تعن of Sell ute‏ القدرة الطعيفة gle‏ 
التسمية اللفظية آو-ضعف القدرة على القراءة والكابة والمهاراث Reet!‏ 
والموسيقيةء كما يمكن أن تنتج أيضاً من أسباب عدة. 
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إن محاولات توضيح طبيعة عسر القراءة النمائية كانت 
Lag‏ كال عة Gnas,‏ كا أن تيت الظاهرة ها يول bal‏ مسب" 
«(McLoughlin et al.,2002, p.10)‏ وقد رأى تقرير الجمعية النفسية البريطانية 
)1444( أن الرآي العام البريطاني توصل إلى نظرياته الخاصه بالأسباب 
الكامنة للدسلكسياء وأسباب فشل بعض الأفراد في اكتساب المهارات اللازمة 
للقراءة والكتابة2» ولماذا يعانون مشكلات مستمرة في قدراتهم على القراءة 
SUSI,‏ ويختتم تقرير الجمعية النفسية البريطانية أنه نتيجة UM‏ فقد 
افتقد تعريف عسر القراءة طبيعته الفنية التخصصيةء ولم يعد الآن تعريفاً 
فنياً متخصصاً ينتمي لمجال علم النفس المعرفي أو مجال التربية الخاصة. 
ولكن التعريف اكتسب كما يرى التقرير استخداماً واسعاً في المجالات 
المجتمعية كما أنه استخدم استخداماً مستمراً في اللغة الحياتية اليومية 
المنتشرة للإاشارة إلى حالات متعددة من الأفراد الذين يعانون حالات متعددة 
من صعويات التعلم الخاصة والذين وفق طبيعتهم. لديهم اختلافات فردية 
بينهم. أنه في هذا Glu!‏ قد تقع جذور هذه العلاقة التي يدركها العامة بين 
القدرة على القراءة والذكاء والتميزء والتي قد لا تزال منتشرة إلى اليوم» في 
التاريخ التربوي والاجتماعي للبحث والممارسة في مجال الدسلكسيا في 
Liles‏ (تقرير السمعية النفسية البريطافية: A‏ 

ويرى "ريد" (Reid, 2002, p.69)‏ أن الأنواع المختلفة لتعريفات عسر 
القراءة تؤيد النظرة التي تقول إن عسر القراءة هو alla"‏ تعبر عن أنواع كثيرة 
من المشكلات المتعلقة ب "القدرة على القراءة والكتابة والقدرة على ele!‏ 
انفد تما aati!‏ هتاف CS‏ فردية وان عضن EEN‏ المعسرين قرافا 
سيتمتعون بمميزات إيجابيةء Gig‏ أية صعوبات هي فقط sja‏ من الصورة 
الكلية". كما لاحظ كل من "ريد وكيرك' Lat (Reid & Kirk,2001)‏ أن 
تعريفات عسر القراءة تميل إلى أن تعكس إطاراً عاماً بينما في الوقت نفسه 
تعترف بفردية المتعلم المعسر قرائياًء وأكدا على أن واحداً من القضايا 
الأساسية الناتجة عن ذلك هي أن الأفراد المعسرين قرائياً لن تبدو عليهم 
الأعراض نفسها أو بالدرجة نفسها. Sy‏ بتفادي مصطلح عسر القراءة في 


الممازسات "القريوية يسبب Stall‏ الشامل: للمضظلع على العؤامل' المسبية 
الموجودة iets.‏ الظفل" BEL,‏ إلى Lie‏ امرك على «السياسة 
الاجتماعية. كما تفادى استخدام مصطلح عسر القراءة تفادياً مستمراً بسبب 
المخاطر الناتجة عن استخذامه على مستوى auc‏ التوؤيع العادل للخدماث 
العامة التي تتسم دائما بأنها محدودة في معظم الحالات. 

وأكدت 'روصون"' (Rawson,1995)‏ أن هناك حاجة للتعامل مع قضية 
تعريف عسر القراءة. وقضية تعريف عسر القراءة مهمة للغاية إذ إنها تؤثر 
على عملية Spd‏ الحالات والتقويم. بالإضافة Gl]‏ هلاج Ye‏ سر القراءة 
.(Kamhi,1999 & Catts)‏ كما أن النتائج السلبية على عدم الاتفاق على تعريف 
تابنت Ss‏ نقظيزة 6ا ما عدت اها على وار late:‏ غير 
الدقيقة الخاصة بصعويات القراءة وما يتبعها من نتائج أخرى ولا سيما العلاج 
الخاطيء أو استراتيجيات التدخل الخاطئة )1998 (Reid,‏ وتستخدم التعريفات 
بهذ الطريقة لتعديد من يستحق الشدمات العلاجية كما Lat‏ تستخدم Laf‏ 
لتوجيه عملية التدخل. وتوضح "كوك" )2001 (Cooke,‏ أنه لكي يتوصل إلى 
تفاهم مشترك حول أسلوب ناجح وعملي لمساعدة الأفراد المعسرين قرائياً 
يجب أن نعيد النظر في eal‏ القضايا الأساسية والجدلية في مجال التربية 
droll‏ وهو تعريف صعوبات التعلم ولا سيما عسر القراءة. ويرى ويلكنز' 
Wilkins’‏ أن التعريفات هي "مسألة ليست ضرورية جداً إذ إن معظم الظواهر 
التي تبدو أنها واضحة تماماً تخضع لمشكلة التعريفات غير الدقيقة" 
.(Through: Nicholas & Turner, 2000)‏ 

وتشير (Snowling,2000)‏ إلى أن الصعوبات في محاولات تعريف عسر 
القراءة هي نتيجة للارتباك حول الحاجة إلى وصف نوع ما من مشكلة القراءة 
أو توضيحها. وبينما يصف المؤيدون للتعريف الطبي عسر القراءة كمتلازمة 
يسببها I‏ عضي يعبر ge‏ انفسة فى شكل مشعلات هن القراءة والتهجقة: 
ويركز تعريف عسر القراءة بوصفه تبايناً بين التحصيل في القراءة ودرجة 
الذكاء. ومن ثم ينظر إلى عسر القراءة على أنها مساوية لصعوبة خاصة في 
الالء 
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ربما يمنحنا الطرح الفلسفي تجاه مفهوم التعريف أو التسمية للحالات 
والأشياء الفرصة لفهم طبيعة الجدل الدائر وعدم الاتفاق المستمر حول 
تعريف عسر القراءة النمائي. وقد أوضح (Double,1999)‏ أن تعريف كلمة ما أو 
مصطلح هو فقط عبارة عن طريقة GST‏ أو كلمة أخرى لها معنى الكلمة 
الأصلية أو المصطلح نفسه. ولكي يكون لها المعني نفسهء وفق رأي “Double”‏ 
يجب أن تختار الكلمة الأصلية وتعريفها الصحيح الخصائص جميعها في 
الظروف المنطقية جميعهاء أي في المواقف جميعها التي يمكن تخيلها. وقد 
أوضح "Double"‏ هذا الرأي من خلال ضرب مثال بتعريف كلمة 'مثلث' على 
أنه شكل ثلاثي الأضلاع» ورأى أنه مستحيل من الناحية المنطقية أن نتخيل 
شكلاً مكوناً من ثلاثة أضلاع لا يكون مثلثاً. كما أنه من المستحيل كذلك 
تخيل مثلث غير مكون من ثلاثة أضلاع. ولاختبار جودة التعريفات المختلفة, 
يرى "Double"‏ أن الفلاسفة يستخدمون عادة أمثلة متضادة التي تعد مواقف 
ممكنة من الناحية المنطقية. وذلك لكي يتأكدوا إذا ما كان التعريف المقترح 
ضيقاً جداً أو قصيراً جداً. ويختتم (Double,1999)‏ رأيه ol‏ أي تعريف 
مقترح لظاهرة ما يفشل "إذا أمكننا تخيل كيف يمكن أن يرضي شيئاً ما جزء 
من التعريف» ولكن ليس الجزء الآخر" -(Double,1999, p.15)‏ 


بناء على ذلك يتضح لناء إذا حاولنا تطبيق شرح "Double"‏ للتعريف» أن 
التعريفات المختلفة لعسر القراءة هي Lol‏ ضيقة جداً أو شاملة جداً. وهذا 
الأمر يرجع رجوعاً كبيراً إلى طبيعة الحالة نفسها. إذ يجادل عدد كبير من 
المنظرين في مجال المعرفة LOT‏ نكتسب المعرفة من خلال الحواس المختلفة 
ولما كانت معظم حواسنا لها دور في المهام الخاصة بالقراءة والكتابة. فقد 
ينتج عدد غير محدد وغير منته من المشكلات في أية من تلك المعلومات 
الها حن led‏ أن لال اة سات عدم at Silage‏ عن isy‏ 
معالجة هذه المعلومات» مما سينجم dic‏ أعراض متعددة وغير منتهية لعسر 
القراءة ofall sic‏ المحطفيى» ويناء على هذا الراق» Sey‏ الوصول إلى Ast‏ 
من الصعب بمكان الوصول إلى تعريف موحد لعسر القراءة بسبب أنه مهما 


اعقيدنا لوصول الى فيكت محرد احالف ais ud‏ هذا التعريقة كخ di‏ 
كما أنه من الممكن أيضاً التوصل إلى تحليل آخر بناء على الطرح المفصل 
أعلاه نتاجه أنه لن يكون هناك بروفيل تعريفي واحد يمكن أن يفرق تفريقاً 
سلما ين الأطفال gal‏ مائون معونات خاصة با اج Sat‏ والأطقال 
المعسرين قرائياً. وهذا الرأي ينطبق مع رأي تقرير لجنة العمل المنبثقة عن 
الجمعية النفسية البريطانية NAAA)‏ ص. (W‏ كما أنه ينطبق مع رأي 'مايلز" 
(Miles,1995)‏ التي رأت أنه من المستحيل الوصول إلى تعريف نظري واحد 
os‏ جاه .مسي اه (easel)‏ اة ويه كد URGE)‏ وقد 
اختتمت مايلز "Miles’‏ بأن عسر القراءة ليس مفهوماً يمكن تلخيصه في 
معادلة alg‏ إنه في حالة 'الأهداف المختلفة؛ يجب الإشارة إلى الأوجه 
المختلفة لعسر القراءة. وفي هذه Alal‏ يبدو أن كلمة 'وصف" وليس تعريفاً 
هي الأنسب -(Miles,1995, p.37)‏ 


.(Frith,2002) “Gy a" cl Gas‏ فإن تعريف عسر القراءة على مستوى 
واحد سيسبب لنا مشكلات وتناقضات. وبدلاً من ذلك اقترحت "فريث" 
'Frith'‏ نموذجاً ثلاثي المستويات يتضمن: الجانب البيولوجي» والجانب 
المعرفي» والجانب السلوكي. ورأت فريث “Frith”‏ أن هذه الجوانب الثلاثة 
تتفاعل تفاعلاً كلياً أو جزثياً مع العوامل الثقافية والبيئية. وقد اختتمت 
"فريث" let (Frith,2002)‏ بأنه يبدو أن هناك د ان .عش CAGE‏ ”هد 
خلل نمائي عصبي المنشاً له أساس عضوي يؤثر على معالجة الكلام من 
خلال العديد من الأعراض العيادية. "هناك دليل على وجود أساس وراثي ومن 
الواضح أن الأعراض السلوكية تتعدى اللغة المكتوبة" Í .(Frith,2002, p.65)‏ 
سمايز وزملاؤه "Smythe, et al’‏ فقد افترح halai‏ آخر لحل الجدل الدائر 
حول تعريف عسر القراءة. الذي بنوه على نظرية المفاهيم ل ويتغنشطين 
"Wittgenstein"‏ . وقد لاحظاء deste‏ أن معظم الكتابات حول عسر القراءة 
قد تعومل معها من منظور كلاسيكي. Gig‏ هذا الوضعء وفق eel‏ قد يكون 
هو المسؤول عن الجدل الحالي والارتباك الحالي حول تعريف عسر القراءة. 
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fliag‏ على نظرية المفاهيم ل 'ويتغنشطين' Wittgenstein"‏ ولا سيما مفهوم 
"التشابه العائلي'. اختتم 'سمايز وزملاؤه' “Smythe, et al’‏ رأيهم بأن أسلوب 
tall‏ الى عسو القراءة يوضيقه "شيكة من التشابيات المقداكلة اا 
قد يكون Laai‏ الأساليب .(Smythe et al.,2004, p.3)‏ 


وترى 'سنولنغ" “Snowling’‏ أنه يمكن الوصول إلى تعريف موحد لعسر 
القراءة يرتكز على الخلل الفونولوجي بوصفه المسبب الأساسي له ما دمنا 
اعترفنا "أن الأنظمة المعرفية الفرعية في حالة Jela‏ مستمر" Snowling,)‏ 
7 2000). وقد أشار "ريد" (Reid,2002)‏ إلى أن من المهم لتعريفات عسر 
القراءة ألا تصبخ مضطلحات dole‏ فقط تخضع لسوء الفهم وسوء الاستغمال: 
كما أنه من المهم الاعتراف أن تعريف عسر القراءة يجب أن 'توضع في 
السياق لجعله ذا معنى في سياق تربوي أو علاجي (Reid, 2002, p.74) "Gals‏ 
ومن المهم ملاحظة أن مهمة الممارسين الأساسية هي العلاج بينما مهمة 
الاختصاصيين النفسيين الأساسية هي تحديد أعراض عسر القراءة وأن 
المهمة الأساسية للباحثين وواضعي النظريات هو اكتشاف الأسباب الكامنة 
للحالة .(Nicolson,2001)‏ ومثل هذه الاختلافات في الدوافع والمهام الأساسية 
يجب أن تعد وتدمج ويبحث فيها لكي يتوصل إلى فهم كامل لعسر القراءة 
النمائي ولكي يتوصل إلى تعريف مقبول للحالة. وفي مقال لها بعنوان "هل 
يمكن أن يكون: هتاك تعريف واحد العسر القراءة: 'اختتمت مايل" 
(Miles,1995)‏ مقالها قائلة: "الوصف المختلف لعسر القراءة قد يكون صالحاً 
في المناسبات المختلفة... والفرد منا يجب أن يترك محاولة الوصول إلى 
تعريف موحد مقبول عند الجميع للحالة. وبدلاً من AIS‏ يجب أن نفكر في 
احتياجاتنا في الوقت الحاضر. وإذا فعلنا ذلك ستكون هناك حاجة أقل إلى 
محاولة الزج JS‏ شيء في تعريف الحالة. وخلط المصطلحات الفنية 
المتخصصة مع اللغة العادية. كما أنه ليس من الضروري أن يكون التعريف 
قصيراً في عدد كلماته إذ يجب إعطاء كل نقطة يذكرها التعريف حقها في 
التفسير' -(Miles,1995, p.44)‏ 

ويرى المؤلفون بعد عرض التعريفات المذكورة سابقاً عرضاً aa‏ أنه 


يمكن ملاحظة أن المعايير التقليدية لتعريف عسر القراءة نيت على 
الفركيات الكلات التالية: 


Yoi‏ - وجود تباين واضح بين الذكاء والتحصيل: 

فمعظم التعريفات تعرف عسر القراءة باستخدام مصطلحات مبنية على 
التباين» أي هناك تباين بين الذكاء (القدرات العقلية/ نسبة الذكاء) والتحصيل 
الدراسي الحالي. ومثل هذا التباين يشار إليه إشارة مستمرة في أدبيات 
البحث في مجال عسر القراءة على أنه تباين بين القدرات والتحصيل. ولكن 
هذا المعيار يعد الآن غير صحيح للعديد من الأسباب التي ستذكر بالتفصيل 
a‏ 
ثانياً - استبعاد الأسباب المحتملة الأخرى: 

والمقصود هنا الأسباب المحتملة الأخرى للصعوبات في القراءة والكتابة 
والتهجئة. أي المشكلات الاجتماعية والعاطفية والأسرية والأسباب الطبية 


الأخرى مثل وجود خلل عصبي أو بصري. 


ثالثاً - المؤشرات الدالة على وجود عسر القراءة: 

بعض مظاهر عكس الكلمات والأحرف أو المشكلات في الارتباك بين 
الاتجاهات أو i‏ آسباب معرفية أو مظاهر سلوكية أخرى مثل: مشكلات 
الذاكرة قصيرة الأجل؛ أو استخدام اليد اليسريء أو التخبط في الأشياء... 


إلخ. 


۳۹ 
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الفصل الثاني: عسر القراءة والذكاء \£ 


الفصل الئاق 
عسر القراءة TU,‏ 


١‏ أهداف الفصل: 


معدت هذا القصيل إلى قير االمطلوماات (edit AE‏ 

- تعرف دور الذكاء في تعريفات عسر القراءة. 

- تعرف أراء مؤيدي استخدام الذكاء لتعريف عسر القراءة وآراء 
معارضي هذا الاستخدام. 


IS Ine Gilera ay ls uel, ea rel Ie ee 
منهما وخلفيته.‎ 

2 
الممارسة وا hn‏ لتشخيص. 


۲ عسر القراءة والذكاء: 

معيار التباين بين الذكاء والقراءة هو المسؤول عن الاستخدام التقليدي 
لاختبارات الذكاء في التعرف إلى المعسرين قرائياً. "ضمن jules‏ الاستبعاد, 
اهتم الممارسون وركزوا كثيراً على معيار الذكاء" Catts & Kamhi,1999,)‏ 
0.. ولكنء ما الذكاء؟ وما رأي مؤيدي استخدام الذكاء ومعارضيه ضمن 
تعريف عسر القراءةة وما تبعات ذلك على عملية التشخيص وعملية العلاج؟ 
في الجزء q ASL‏ ولسهولة دراسة رأي مؤيدي استخدام الذكاء ومعارضيه عند 
كل aia‏ نقسم الآراء إلى قسمين رئيسين: قسم مؤيد لاستخدام الذكاء في 
تعريف عسر القراءة وتشخيصه وقسم معارض لذلك» وسنتتاول كل قسم 
بالدواسة dis ple garadi‏ 


۳ مؤيدو استخدام الذكاء لتعريف عسر القراءة: 
فين فر العا فس فى Sgt‏ اة Ne)‏ خي رق دن 
دیجات الک کے مره کن ابتار اسه اا ےوک وکت کے كان 


الدسلكسيا 


ty 


(GS: apadi .لار نين‎ galt .والقواية. تدان اساي‎ alent 
pat کا يجب أن يكين‎ aes واف اا ولک ك الفوى اله‎ 


قاين fae‏ القدرات العقلية الفاية اکى :مقاب تمل أخضارات AS‏ 


الفرد 


وبين التحصيل في القراءة. Leag‏ يلي آراء بعضص مؤيدي استخدام الذكاء 
لتعريف عسر القراءة وتشخيصه فى شكل نقاط: 


یری 'نیوکلاس وتيرنر' (Nicholas & Turner,2000)‏ أن days‏ الذكاء ھی 


E ممه‎ 


gale cle E اكرات‎ palate الذكاع‎ 

Sig‏ "طورغسون"' (Torgeson,1989)‏ وجهة النظر السابقة في أن الذكاء 
له علاقة ترابطية بالقدرة على القراءة. حيث أشارت 'سيغل' 
(Siegel,1989)‏ في دراستها إلى حصول القراء الجيدين على درجات 
dedi ps‏ قي الذكاء usm Ley‏ القراء العاف على درجات متخفضة 
في آلا كما Gail‏ *طوركسون" مع سايقية ingle Gaye‏ الراق القافل 
gb‏ اختبارات الذكاء عديمة الفائدة عند تعريف عسر القراءة وعند 
تشخيصهاء وير أن القدرة على القراية کل جام ترط بالتكاب يوان 
gS: oa‏ حن إلى oh‏ ك قرا جن نيتنا اة اق 
£183 يميلون في الغالب لأن يكونوا قراء ضعافاً. 

“Turner’ ssi‏ على أن 'عسر القراءة» وليس الذكاء. هي نقطة التركيز 
في culall oly yavedall lt‏ انين القراءة والدك ga‏ قاين وى 
وليس تبايناً في تحديد المفهوم وهو غير مناسب في حد ذاته لأغراض 
التشخيص' . .(Turner,1997, p.37)‏ 

(Turner,1997) و'تيرنر"'‎ ‘(Torgeson,1989) من 'طورغسون'‎ JS Gay 
وغيرهم على أن‎ (Doyle,2002) و'دویل'‎ (Thomson,2000) و"'طومسون"‎ 
عفيدة‎ Gish أن قوع‎ pS eile Teale لو‎ gi ارات‎ 
ga مرجع إلى‎ A اقرا‎ ay, AI الس‎ hae لرن‎ 
Aha القدواك العامة الشعيفة الأخرى على‎ otf of القحصيل‎ 
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o‏ يرى 'طومسون' أن 'تقييم الذكاء هو عنصر مهم للتشخيص في حالة 
الدسلكسيا' «(Thomson,2001,p.34)‏ وهو Sly‏ يبدو على الأرجح. eal‏ 
المبررات شيوعاً لاستخدام معيار التباين بين الذكاء والتحصيل" عند 
تعريف عسر القراءة. „(Catts & Kamhi,1999,p.61)‏ 

1 - أشار 'نيوكلاس وتيرنر' (Nicholas & Turner,2000)‏ إلى وجود علاقة 
موجبة دالة بين درجات الأفراد على اختبارات الذكاء وأدائهم المدرسي» 
بعلي oT‏ الطتلاب "الذي يخصلون كلى درجات data‏ قى جارات 
الذكاء يميليون إلى أن يتعلموا أكثر. كما أن اختبارات الذكاء هي ليس 
المؤثر الوحيد على نتاج عملية kil‏ رغم أنه في حالة الأداء 
المدرسي قد تكون هي المؤثر الأقوى" Neisser et al., 1996, pp.77-)‏ 
1؛ .(Turner & Nicholas,2000, p.70‏ 

۷ - یری "طومسون" Thomson"‏ بأنه "من الواضح LLS‏ أنه من الممكن 
فحص العلاقة بين الذكاء. بغض النظر عن كيفية قياسهء والقراءة 
(Thomson,2001,p.49)‏ إلا أنه فشل في التعليق بإسهاب عن معنى 
الذكاء وما يشكله الذكاء في هذا السياق أو هي أفضل الاختبارات 
المتاحة لقياسه. 

A‏ - كما یری "Turner"‏ أن مكونات اختبار الذكاء لأي اختيار عسر قراءة 
تشخيصي "على الرغم من أنه يعد أحياناً مشتتاً للانتباه. له فائدة 
إحصائية مهمة وكبيرة" .(Turner & Nicholas,2000,p.21)‏ 

9 - ويشير "Gardner" "syle"‏ إلى عددٍ كبير من الدراسات البحثية التي 
خطط لها بعناية تؤيد استخدام aba abisi‏ العقلية وفوائدها في 
التنبۇ بنجاحات الأطفال إما في المدرسة آم في مراحل التعليم العالي. 
ولكن» يؤكد “Gardner”‏ على أن الأخيرة لا تأخذ 'في الاعتبار العوامل 
الأأخرى المهمة في تحديد النجاح مثل مدى الدافعية والمثابرة عند 
الفرد" .(Gardner,1994,p.89)‏ 

٠‏ - لأسباب قياسية وإحصائية مهمة أخرى. يرى الباحثون المؤيدون 
لاستخدام مقاييس الذكاء في حالات تشخيص عسر القراءة أن الفرد 


ele لقياسه؛ يعرف بين اختصاصيي‎ Aale يحتاج إلى قدرات عقلية‎ Ls 
وهو أحد العوامل العليا المكونة‎ "Ge النفس التعليمي ك "العامل‎ 
للذكاء عند الفرد. وهذه النظرة للذكاء مبنية على نظرية تقدم بها‎ 
والذي كان یری أن الذكاء يتكون من‎ (Spearman,1927) 'سبيرمان"‎ 
جرآين أسماهما عاملين» الجر الأول هو العامل العام الذئ آشار إليه‎ 
بأنه القدرة العقلية العامة والجزء الثاني والذي يتكون من أجزاء متعددة‎ 
ET dass واا‎ (ile, Shale: أن هتاك‎ "Spearman" محددة. ورأى‎ 
الموجود عند معظم الناس. والعوامل الأخرى المحددة هي‎ opted Ages! 
القدرات المتعددة التي يحتاج إليها الفرد منا لأداء المهام العقلية‎ 
للذكاء في هذا الإطار العاملي‎ ‘Spearman’ المتعددة الأخرى. وتوضيح‎ 
يوضح لماذا يتميز بعض الأفراد بأنهم جيدون في القدرات اللفظية‎ 
.(Doyle,2002) بينما ضعيفون في المهارات الحسابية؛ والعكس بالعكس‎ 
بناء على النظرية الموضحة في النقطة السابقة. رأى كل من‎ - ١ 
و(120316,2002) أن الحد الأدنى من الذكاء أو القدرات‎ (Turner,1997) 
المعرفية أو العقلية يجب أن تقاس لكي نتمكن من التفريق بين ضعاف‎ 
والتهسرين كرات‎ Sites ا ات موقا ان قرات د‎ 
يرى بعض الباحثين أنه لن يمكن الوصول‎ sage! ومن دون هذا الفرق‎ 
إلى تشخيص يعتمد عليه لعسر القراءة.‎ 
أن الباحثين‎ (Nicholas & Turner,2000, p.24) يرى 'نيوكلاس وتیرنر"‎ - VY 
غير المرتاحين لمعيار التباين المعرفي قد بنوا نقدهم على استخدام‎ 
taid ضيب "ليل دقن‎ Sel Bll انلكا عقن مكتيهن هشر‎ yale 
التشخيص. بدلاً من الاعتراضات العامة على مقياس الاختلافات‎ 
الفردية في القدرات'‎ 
وكتلخيص للنقاش السابق. يؤيد الباحثون صلاحية استخدام اختبارات‎ 
الذكاء وتطبيقاتها في عملية تعريف عسر القراءة وتشخيصه فيرون أن مثل‎ 
هذا الرأي من جانب الباحثين المعارضين لاستخدامه كانتكاسة ولا سيما لأن‎ 
قضية القياس السيكومتري عامة وقياس الذكاء بشكل خاص قد تقدمتا تقدماً‎ 
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oly bas‏ كثيراً من الدراسات قد cust‏ على صدق استخدام مقاييس الذكاء 
عند تحديد المعسرين قواقا وثياته. 


Nas‏ معارضو استخدام الذكاء لتعريف عسر القراءة: 


شككت (Siegel,1998) “Yay‏ في مدى séla‏ اختبارات الذكاء في 
ets‏ سر Sista: Se‏ انها فن خلال الاك ele‏ أن 
التشخيص من خلال التباين يستخدم اختبارات ذكاء مثل 'وكسلر' لكي 
تحسب نسبة ذكاء الفرد ومعدل قراءته المتوقعة من ذلك. ولكن بطارية 
اختبارات مثل 'وكسلر". Gay‏ رأي Siegel"‏ تحتوي على اختبارات Le]‏ 
فين ahs ats‏ اكرات اة لك Selpall Anja‏ من ey LE!‏ 
الذكاء أو تحاول قياس قدرات ستكون أصلا بها خلل إذا كان spall‏ 
يعاني صعوبات تعلم. وجادلت 'سيغل' ob‏ اختبارات الذكاء دائما ما 
تكون مشبعة بالتعليمات اللفظية. مما يجعلها غير ملائمة لمن يعاني 
مشكلات في هذا الجانب. 

أوردت دراسة 'هيمل Mus (Himmel & Siegel, 1998) "Jisus‏ على أن 
الذكاء يرتبط بالحالة الاجتماعية والاقتصادية للفرد وبالتالي فهو 
مقياس» على الأقل في جزء dia‏ للمحيط الذي يعيش فيه الفرد, 
وبالتالي» يتوقع أن يحصل الأفراد القادمون من خلفيات أقل حظاً من 
غيرهم من حيث توافر الجوانب الاجتماعية والاقتصادية على درجات 
آقل غلى اختبارات الذكاء. 

جادل '"ستانوفيش' gb (Stanovich,1991)‏ هناك abla abi‏ على أن 
a1 20‏ المعسرين قرائياً يفون wad ge‏ من Bleue‏ القراءة دون 
اعفاد كيان القاين فن Sal ally KAN‏ كما تعلق slo cdl pee‏ او 
الوراثة. 

أيد "آرون" (Aaron,1994)‏ آراء 'سیغل' (Siegel,1989)‏ مؤكداً على أن 
معيار التباين بين الذكاء والقراءة مبني في الأساس على فرضيتين 
تتعلقان بطبيعة العلاقة بين الذكاء والتحصيل في القراءة. ووفقاً لهاتين 


- ١ 


الفرضيتين: العلاقة بين الذكاءء والقراءة. هي علاقة أحادية الاتجاه: أي 
أن درجة ذكاء الفرد تحدد درجة تحصيله في القراءة وليس العكس 
بالعكس. والفرضية الثانية هي درجة العلاقة الترابطية بين الذكاء 
والتحصيل في القراءة. فوفقاً لهذه الفرضية. ola‏ هذه العلاقة 
الفرايظية مر ورا عاض ett‏ افو على ارت ga‏ خلال 
درجة الذكاء. ويرى “Aaron”‏ أن هناك العديد من الملاحظات الموثقة 
التي تؤكد على أن ضعاف القراءة يقرأون أقل من القراء الجيدين 
وبالعالي» شرن فی تطوير ارات ارا وة کات RBIS‏ الى 
تقلل بدورها من درجة ذكائهم" (Aaron,1994,p.5-6)‏ وفي معرض تعليقه 
على ما أسماه 'تأثیر ماثيو" .(Stanovich,1991) (Mathew Effect)‏ لاحظ 
(Aaron,1994) “yay!‏ أن العلاقة بين الذكاء والتحصيل في القراءة 
ليست علاظة احادية الاتحاة: 


خلصت دراسة "صمويلسون' (Sameulson,2002)‏ إلى أن تعريف عسر 
القراءة المبني على التباين بين الذكاء والقراءة "لا يفرق بين المعسرين 
قرائياً وغيرهم من ضعاف القراءة باستخدام المقاييس التي تقيس 
مهارات المعالجة الفونولوجية" .(Samuelson,2002, p.51)‏ 

أوضح "ريد وكيرك" (Reid & Kirk,2001)‏ أن طبيعة اختبارات الذكاء 
التقليدية تعني أن بعض الاختبارات الفرعية تشكل تحدياً للأفراد 
المعسرين قرائياً. وأن الدرجة الكلية قد لا تعبر عن قدرة الفرد 
الحقيقية ASS) tadi‏ 


يرى البعض أن معيار التباين بين الذكاء والقراءة غير مناسب بسبب 
كمية الأبحاث التي تشير إلى "أنه في المقاييس التي تقيس القدرة على 
الترميز وتعرف الكلمات والمهارات الفونولوجيةء القراء الذين يحصلون 
على درجات مرتفعة في الذكاء لا يختلفون عن آولئك الذين يعانون 
Bail ees‏ الذين. ‏ هارن علي le Ages. legs‏ يارات 
الذكاء" .(Reid, 1998, p.4)‏ 
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۸ - تعترض “Frith”‏ على استخدام اختبارات الذكاء في تعريفات عسر 
القراءة النمائي وترى أنه لكي نصل إلى معيار تباين. يجب أن يحصل 
الطقل على ديحة. مرظية تسيا على اختبارات الذكاف مما Kas‏ 
انحيازاً ضد المعسرين قرائياً الذين ogam‏ على درجة أقل في 
اختبارات الذكاء .(Frith,1997)‏ 

A‏ - شكك 'إليس' (Ellis,1993)‏ أيضاً في تعريفات عسر القراءة المتضمنة 
إشارات إلى الذكاء ولا سينا Joly Lente‏ القرد ها of‏ يضل إلى 
تعريف "الذكاء العادي". أو مقدار الصعوبة في تعلم القراءة والكتابة 
التي يجب أن توجد عند الطفل قبل أن يعد معسراً قرائياً 
.(Ellis,1993, p.94)‏ 

٠‏ - ترى 'بيرننجر' (Berninger,2001)‏ أن معيار التباين بين الذكاء والتحصيل 
يصبح غير صالح عند التعرف إلى الطلاب مبكراً عندما يكون أسهل 
وقايثهم من مشكلات القراءة الشديدة. 

١‏ - أورد 'وود وزملاؤه" (Wood et al.,2000)‏ تحذير 'ثورندايك' 
Laue (Thorndike,1963)‏ أقر ob‏ "درجات الذكاء مناسبة فقط لتقدير 
المستوى الحالي للأداء العقلي عند الأفراد وليس لتقدير الاحتمالات 
المستقبلية" (Flowers, et al.,2000, p.52)‏ . 


dads حى‎ pha gh آفا يجي‎ iar هیار الان بين الگا والغزاءة‎ TY 
الطفل. الأمر الذي يؤدي بدوره إلى فقدان الدافعية فقداناً كبيراً.‎ 
إلى تعفيدات‎ cake of وتشدين الذات المتخفص: والإحباظ الذي يمكن‎ 
أكثر في عملية تعلم القراءة والكتابة ومن ثم: "حدوث دوامة من‎ 
.(Smythe & Everatt,2000,p.21) الصعوبات المعرفية والشعورية"‎ 

oS - ۳‏ "بيرننجر" Lal "Berninger”‏ أن معيار التباين بين الذكاء والقراءة 
بيني yale ele‏ دقة افرط dass‏ ولت Qualia‏ سرا Syl yall‏ 
ail Vie gll gf‏ كن of‏ تعلق AST‏ باتزاع: ill paai GSAS‏ 
يخبرها المعسرون قرائياً (Berninger,2001,p.39)‏ . 


لأن "القراءة والتهجئة ليست من المهارات التي نتوقع أن يتقنها الأطفال 
قبل بدء المدرسة". يبدو أن معيار التباين بين الذكاء والقراءة ينفي أية 
محاولات أو فوائد للتدخل المبكر. .(Crombie,2001, p.9)‏ 

Les‏ لان القباين سن الذكاء. Geils‏ سكن كحي ضسر القراءة 
فقط بعد أن يدرس الطفل مدة ليست قصيرة من الزمنء والتي بدورها 
تؤدي إلى فقدان مميزات التعرف المبكر والتدخل المبكر. 

يرى )1994 - 1991( gl ‘Stanovich"‏ تعريف عسر القراءة النمائي 
القائم على التباين الذي يستخدم الذكاء معياراً للتباين هو المسؤول عن 
الافتراضات الكامنة ولا سيما مفهوم الإمكانيةء إذ يرى 'Stanovich"‏ أن 
معيار التباين هذا يفترض وجود علاقة ترابطية مرتفعة بين الذكاء 
والقراءة. وللتدليل على أن هذه العلاقة ليست موجودة كما يتصورها 
البعض أو ليست بالقوة التي يتصورها «sae!‏ سرد "Stanovich"‏ 
الدراسات العديدة التي وجد فيها الباحثون علاقات ترابطية منخفضة 
للغاية بين الذكاء والقراءة. وأيدت النتائج التي توصلت إليها الدراسات 
المذكورة جميعها تقرير اللجنة العاملة لجمعية النفس البريطانية 
(British Psychological Society Working Party Report,1999)‏ إذ أقر 
ذلك التقرير بأن تعرف عسر del pall‏ باستخدام معايير تباين غير متوقع 
إحصائياً بين التحصيل في القراءة والكتابة الفعلي والتحصيل المتوقع 
بناء على درجة الذكاء التي يحصل عليها الفرد هي إجراء لا يؤديه كم 
الأبحاث والدلائل العلمية التي أظهرت أن الأطفال مختلفي الدرجات 
على ارات cS il‏ دون ادك ماي على casa)‏ من saliai‏ 
الخاصة بالقراءة والتهجئة. 

أكد (Catts & Kamhi,1999)‏ على أن البحث العلمي في هذا المجال 
فشل فشلاً عاماً في إيجاد اختلافات في القدرات على القراءة 
والكتابة بين مجموعات عينة الدراسات التي صنفت على أساس 
مار peal.‏ تمن الذعك والتحسييل: كیا قا ايا علن ١‏ آنه 
"المجموعات الفرعية المبنية على أساس درجة الذكاء قد فشلت 


- \% 


— 0 


- 1 


- ۷ 


الفصل الثاني: عسر القراءة والذكاء £4 


Lal‏ في الوصول إلى الاختلافات المتوقعة في التجاوب لبرامج 
التدخل' .(Catts & Kamhi,1999,p.74)‏ 


i‏ "ديكمان' (Dickman,2001)‏ رأي ‘Stanovitch’‏ وعد أن معيار التباين 
تين الذكاء والفراءة هو المسؤول. lijs‏ عن حالة خطيرة تفرف 
ب'معادلة التباين بين القابلية والتحصيل" all‏ وفقاً لرأي Dickman’‏ 
سترى أنه يمكن عد الأطفال ذوي احتياجات تربوية خاصة فقط إذا 
فر ف اج LS‏ مق Give‏ الوا بي GEE‏ ارين 
اقيق تدييم. إفكانات. حقلية مشايية «Jab (igh‏ وصارض 
(Dickman,2001)‏ هذا التوجه ورأى أنه بالفعل يجازي الذين يقدمون 
العلاج ويتغاضى عن الذين يقومون بالوقاية. فقط OY‏ الوقاية لا يمكن 
قياسها. وخلص "Dickman"‏ إلى أن هذا من شأنه أن يرسل الإشارات 
الخاطتة إلى نظام التربية الخاضة الساكد الذي يض بالكثير عن 
التناقضات. 


خلص (Flowers, et al.,2000)‏ إلى أن استخدام مفهوم التباين بين 
اة راض ١ ARE‏ يسوم إلى ف dedi‏ ية pas‏ 
القراءة... وفي الحقيقة قد يكون هذا المفهوم مضراً إذ إنه يشجع على 
طريقة "الانتظار حتى الفشل' بدلا من طريقة التدخل والعلاج المبكرين' 
.(Flowers et al.,2000, p.67)‏ 

ترى Siegel”‏ التي كانت من أوائل الذين بدأوا هذا الجدال» أن "حساب 
لانن كين ON‏ وا اج مدو ظريقة اة (i) Se eat‏ عا كان 
هناك صعوبة تعلم .(Through: Thomson,2001, p.49) "Y ai‏ 

ترى "Siegel"‏ أن المقاييس المتعددة للذكاء لا تقيس في الحقيقة الذكاء 
ولكنها تقيس المعرفة المكتسبة بالإضافة إلى المهارات الأخرى المتعلقة 
اقرا مكل الغدرة على اللغة العبيرية والذاكرة قصيرزة الآخل؛ Wig‏ سن 
شأنه أن يكون له عواقب وخيمة على الطفل المعسر قرائياً الذي ستكون 
ات كينا كى المعرظة Puce)‏ والشدرة على jue Sail‏ 


-A 


- 


- ١ 


الدسلكسيا 


والذاكرة قصيرة الأجل تؤثر على درجته الكلية سلباً في اختبارات الذكاء 
التي يحصل .(Through: Reid,1998, pp.36-37) "lede‏ 

في تقرير المعهد القومي الأمريكي لصحة الطفل والنمو الإنساني 
National Institute of Child Health & Human Development’‏ 
.\(NICHD)‏ أكد (Lyon,2003)‏ على أن عملية التفريق بين القراء 
الضعاف الذين يتميزون ob‏ لديهم تبايناً بين الذكاء والتحصيل في 
القراءة وبين غيرهم من ضعاف القراء الذين لا يوجد لديهم هذا 
الان معني فى جد pal‏ ما شين دة فى المرادل 
الأولية لعملية القراءة. كما يرى "Lyon"‏ بأن الأطفال الذين يوجد لديهم 
هذا التباين والأطفال الذين لا يوجد لديهم هذا التباين لا يختلفون في 
تارام Antler cle‏ المعلوماظ slgus)‏ کي glad‏ .على الترمير 
الفونولوجي أم الكتابي) موازنة بالأطفال الذين لا يوجد لديهم هذا 
التباين» وهي متطلبات أساسية للقراءة الدقيقة والسريعة للكلمات. 

يرى 'ليون' (Lyon,2003)‏ أن دراسات الجينات والدراسات 
الفسيولوجية المتعلقة بالخلايا العصبية بالدماغ التي تستخدم أشعة 
ارق المعتاطيسي لم تر إلى else aT‏ فا Gl‏ ااال 
الذين يعانون صعوبة في القراءة سواء الذين لديهم تباين بين 
تحصيلهم في القراءة والذكاء أم الذين لا يوجد لديهم ذلك التباين. 
ويختتم “Lyon”‏ مؤكداً على أن البيانات الكثيرة الناتجة عن دراسات 
المعهد القومي الأمريكي لصحة الطفل والنمو الإنساني المتعددة 
قير إلى. ol‏ ورد التباينات. وحجحعا ous‏ الذكاد Belay‏ ل 
تربطها علاقة إحصائية ذات دلالة باستجابات الطفل لبرامج 
التدخل”" .(National Centre for Learning Disabilities,2003)‏ 

ترى 'فرايدنبرغ' (Fridenberg,1995)‏ أن الذكاءء بطبيعته الخاصة. هو 
ى درک ally‏ كاه sls‏ رة ل ان اللاي Sie‏ 
فاه اشر كما آله gs gull‏ اهل تطرين ما تى ا 
وأوضحت "Fridenberg"‏ أنه ov‏ الذكاء هو مفهوم مركب» يجب على 
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الاختصاصيين التفسيين تحديد اتواع محددة من السلوك تنك الذكاء: 
ويجب أن يطوروا اختبارات لهذه الأنواع من السلوكء وللتأكد من أن 
هذه الاختبارات تقيس في الحقيقة الخصائص المرغوب فيهاء يجب 
عن اللاتخصاصيين pct ll‏ أن [gcse‏ الفلا Gly‏ يفحصو اة 
بين الدرجات التي يحصل عليها الأفراد على الاختبارات والمقاييس 
المستقلة الأخرى. واختتمت lal, (Fridenberg,1995)‏ بأنه من "دون 
الحصول على البيانات الإضافية التي تؤكد على أن الاختبارات تقيس 
فعلاً الذكاء. من المستحيل معرفة ما الذي تقيسه الاختبارات بالفعل؟' 
.(Fridenberg,1995, p.252)‏ 

Yo‏ - يرى "Miles"‏ أن بعض الباحثين أخذوا مفهوم الذكاء العام أخذاً مسلماً 
به» ولم يدققوا حين أوردوا أرقام اختبارات الذكاء ودرجاته من دون 
الالتفات إلى المهارات الفرعية التي تشكل في النهاية درجة الذكاء. 

1 - لاحظ (Vellutino,1979) "pawa"‏ أنه لو أن نظرية عسر القراءة قائمة 
على أن الأطفال يتسمون بالتباين الأساسي في الإدراك البصري 
المكاني» فقد يكون من غير المناسب استخدام اختبار ذكاء مشبع 
بمتطلبات تستدعي قدرة مكانية وبصرية مرتفعة ضمن معايير تحديد 
هؤلاء الأطفال. 

۷ - يرى (Mather,1998) "jure"‏ أن المعرفة التي نمتلكها الآن حول القدرات 
المعرفية المتعلقة بعسر القراءة قد ازدادت إلى حد أن "الممارسة التي 
تعتمد على استخدام معيار التباين بين القدرة الكامنة والتحصيل 
كالمعيان الوحين. المجدد ae‏ اتخ sey ol‏ رقف" 
.(Mather,1998, p.7)‏ 

لتلخيص النقاش السابقء رآي الباحثون الذين عارضوا بشدة استخدام 
معيار التباين بين الذكاء والقراءة بوصفه معياراً قديماً وغير متين «Gilly‏ في 
ical‏ لا يفرق بين القدرة على القراءة لدى مجموعات مختلفة من ضعاف 
الفا كا Gy‏ لين له padi akadai oaa tiled Bat‏ 
المستخدمة في تدريس ضعاف القراءة» وبسبب كل ذلك لم يروا سبباً 


للاستمرار في استخدام التباين بين الذكاء والقراءة معياراً تشخيصياً للحالة 
التي تعانی عسر القراءة. 


65 تأثير الجدال السابق على جانب الممارسة والتشخيص: 

بغض النظر عن استخدام اختبارات الذكاء في تعريف عسر القراءة 
وتشخيصه. يرى (Bakker & Satz,1970)‏ أن هناك بعض أوجه الخلل في 
التصميم والمنهجية المستخدمة في تحديد عسر القراءة الذي عداها المسؤولة 
عن الارتباك حول تعريف: عسر القراءة. وقد أوردا مثالا على ذلك العديد من 
الدراسات المبنية على العينات الإكلينيكية غير المتجانسة بما فيها أطفال من 
بيئات محرومة اجتماعياً وتربوياً. وضي رأيهم» يعد هؤلاء الأطفال غير ممثلين 
لعسر القراءة النمائي. كما بحث (Catts & Kamhi,1999)‏ القضايا المنهجية 
وأساليب المعالجة الإحصائية المستخدمة في تعرف المعسرين قرائياًء واختتما 
رأيهما بأنه بسبب أسلوب التحليل المستخدم في مثل هذه الدراسات 'تحليل 
الانحدار «Regression Analysis‏ فينتج عن days Glue‏ التباين بين الذكاء 
والتحصيل 'نتائج في تعرف عسر القراءة الزائد ضمن الطلاب الذين لديهم 
درجة ذكاء مرتفعة وقلة تعرف عسر القراءة ضمن الطلاب الذين يحصلون على 
درجات متدنية في الذكاء' „(Catts & Kamhi,1999, p.61)‏ 


على الجانب الآخر. ترى (Frith,1997)‏ أنه بينما هوجم تعريف عسر 
القراءة السلوكي هجوماً متكرراً بوصفه صعوبة غير متوقعة في القراءة (تباين 
بين تحصيل الأفراد وقدراتهم) على أساس نظري وعلى أساس إحصائي» 
ساعدنا هذا التعريف وذلك المعيار كثيراً. إذ ترى “Frith”‏ أن "الأداء الذي 
يقاس قياساً موضوعياً يرفع من سقف نقاش عسر القراءة من كونه شكوى 
غير محددة قد تكون في عقول المتابعين إلى حقيقة يراها الجميع 
.(Frith,1997,p.1)‏ 

(Snowling,2000) cus ye‏ لآراء الباحثين السابقين ومحاولاتهم في إمكان 
الاستعاضة عن معيار التباين التقليدي بين الذكاء والتحصيل بمعايير أخرى 
للتباين أكثر صلة مثل قراءة الكلمات المفردة أو الفهم من الاستماع. Sly‏ 
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تلك الإقتراحات انتقدت ولم يخض فيها كثيراً. واقترحت (Snowling,2000)‏ أنه 
بسبب الاستخدام العيادي» يجب الاستعاضة عن معيار التباين باستخدام 
مؤشرات إيجابية وذلك لكي نسمح للممارسين التعرف إلى الأطفال الذين 
gic‏ من سلوكهم علامات Jui‏ على احتمال وجود عسر القراءة التي تتطلب 
التدخل» ولا تعتمد فقط على درجة صعوبة الطفل في القراءة فقط" 
-(Snowling,2000, p.25)‏ 

رغم وجود بعض الشكوك والمشكلات المرتبطة باستخدام معيار التباين 
بين الذكاء والقراءة عند تعريف عسر القراءةء فإن إغفال الذكاء معيار استبعاد 
لم يكتسب القبول الواسع. وهذا الأمر» كما يشرح "Catts & Kamhi"‏ غير 
مستغرب. إذا أخذنا في الحسبان of”‏ الذكاء المتوسط أو فوق المتوسط قد 
كان دائما معياراً محدداً لعسر القراءة" (Catts & Kamhi,1999,p.62)‏ وهذاء 
بالطبع» بالإضافة إلى الدور الأساسي الذي تؤديه اختبارات الذكاء في تحديد 
أنواع خدمات التربية الخاصة عند الأفراد. ومما ساعد هذه النظرة للقدرة 
على الذكاء واختباراته هو النجاح الباهر في تطبيقها العملي 
(Gardner,1994,p.89)‏ . 

رغم أن عدداً كبيراً من الباحثين ينظرون الآن إلى معيار التباين بين 
الذكاء والقراءة في تعريف عسر القراءة وتشخيصها أنه غير ملائم. لا يمتلك 
كل منهم الرأي نفسه تجاه استخدام مقياس القدرات غير اللفظية وتباينها مع 
القدرة على القراءة في اختبارات عسر القراءة. والشكوك التي دارت حول دور 
اختبارات الذكاء "نتج عنها نوع من الجدل حول استخدامها عند تشخيص 
عسر القراءة" .(Reid,1998, p.3)‏ فعدد كبير من الباحثين الآن يرفضون 
استخدام اختبارات الذكاء عند تشخيص puc‏ القراءة ‘Vellutino,1979)‏ 
Smythe et. ‘Peer & Reid,2000 ‘Reid,1999 ‘Stanovitch,1986 ‘Siegel,1989‏ 
4 ؛ واقترحت (Frith,1999)‏ أنه "حان الأوان لأن نتحرك liiy‏ عن 
التعريفات المقيدة للفشل في القراءة بالإشارة إلى معايير تقديرية على 
اختبارات سلوكية وتباين تقديري بين الدرجات التي يحصل عليها الفرد على 
تلك الاختبارات" .(Frith,1999, p.199)‏ 


لكن: ترى (Miles,1994)‏ أن “اختبارات القراءة واختبارات الذكاء واستخدام 
عاي الاين Say‏ سرا غا کر عا عم فى عا إلى سيل 
.(Miles,1994,p.105)‏ وقد أشارت (Berninger,2001)‏ إلى أن معيار التباين بين 
الثكاء والقراءة غير ملاقنيق Uy‏ بى ذلك of‏ هذا glali‏ غير كى lis‏ 
بالاختلافات في عملية التعلم' .(Berninger,2001)‏ كما يمكن أن يكون التباين 
بين الذكاء والقراءة مفيداً عندما يشير إلى صعوية خاصةء ولكن لا ينبغي أن 
يعني غياب وجود التباين غياب وجود مشكلة. واقترح 'نيكولسن 
(Nicolson,2001)‏ أن الميزة في استخدام مصطلح عسر القراءة أنه "لا يوجد 
به glee‏ ذاخليء إذ إن هذا التصطلع pag: Y‏ هى سه مطرمات: Jom‏ 
الأسياب كنا أنه لا صف Und‏ هن CIS aa)‏ البضيرية أو at Missi All‏ 
الحركية' (5.م .(Nicolson,2001,‏ 
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الفصل EDN‏ 
النظريات البيولوجية لعسر القراءة 
”.١‏ أهداف الفصل: 


a‏ الل a SS il‏ ست “UAT‏ للك 
تدرف النطريات المختلفة ا ا دت عسر القراءة. 


nee‏ نلك النطريات ا ع الشراءة. 
تعرف نقاط القوة ونقاط الضعف گی تفسير حدوثتث عسر القراءة 


في كل نظرية من النظريات المطروحة. 

تعرف دور اللغة وبقية العوامل البيئية في تفسير حدوث عسر 
العامة 

cide a ape‏ ل oly tell‏ اه درت كسس 
del pall‏ وكيف أنه ساعد في تقريب وجهات النظر المتضاربة حول 
تفسير حدوث عسر القراءة. 


۲ مقدمك: 

إن الاهتمام المتزايد في التراث التربوي والسيكولوجي في مجال عسر 
القراءة الذي نافشناه sles‏ أدى إلى زيادة الأعمال الأكاديمية التي مهدت 
المجال للجدل النظري الخاص بطبيعة عسر القراءة وبطبيعة الأطر 
والنظريات المتعددة المقترحة لتفسير حدوث عسر القراءة British)‏ 
(Psychological Society Report,1999‏ . وقد أورد "نايت وهند Knight & Hynd"‏ 
أنه "لأن القراءة عملية معقدة للغاية تتضمن "التعامل مع المعلومات المُستقاة 
من خلال اران وا BEGG See E‏ وا gall‏ وا 
تلك المعلومات' ola (Knight & Hynd,2002, p.29)‏ هذه الطبيعة المعقدة 
للقراءة قد أدت - دون شك - إلى زيادة عدد النظريات المقترحة لتفسير 
الخلل الكامن وراء حدوث عسر القراءة. 


وأشناين الل ار خر Saeed ele‏ ديف عدن الفا 
النمائية معظمه هو في التعامل مع عسر القراءة النمائي على مستويات 
مختلفة من التفسير - dla‏ وبصورة متكررة - يرجع سبب حدوث عسر 
القراءة إلى مشكلات في المعالجة الفونولوجيةء وهو الأمر الذي Gal‏ إلى 
تعريف الصفات السلوكية المحددة لعسر القراءة على أنها خلل في الدراية 
والوعي الفونولوجي. وخلل في التسمية السريعة2. وخلل في غيرها من 
العيازات SE‏ بالقدوة عل القرادة والفتاية Bical‏ والصتعويات BN‏ 
التي تُلاحظ على المعسرين قرائياً تشير إلى وجود مشكلات في العمليات 
الإدراكية - إما السمعية أم البصرية - والذاكرة والآلية والتناسق الحركي 
والتركيز (Zabell & Everatt,2002)‏ وللتغلب على هذه المشكلة» اقترحت 
Tyas gel “Raa “tet‏ مقن السات hes‏ بن ONE‏ اول 
التفسيرات المتعددة والمختلفة لعسر القراءة النمائي وتحديده وشرحه. وهذا 
الإطار المقترح “Frith”‏ (انظر الشكل :)١‏ يجعل من الممكن تفسير النظريات 
المختلفة لعسر القراءة النمائي إذا قشمث إلى ثلاثة أنواع (مستويات للتفسير) 
وهي: البيولوجيء والمعرفي» والسلوكي. 


شكل )١(‏ الإطار النظري لتفسير نظريات عسر القراءة المختلفة (Frith,1997)‏ . 


من المثير للاهتمام والملاحظة في الشكل التوضيحي للإطار النظري 
الذي اقترحته “Frith”‏ أنه يفسر حالة التفاعل المستمرة والتأثير المتبادل 
للعوامل البيتية. وأثرها على المستويات البيولوجية والمعرفية والسلوكية. 
والعوامل البيئية تشتمل على المتطلبات الخاصة بتعلم القراءة والكتابة 
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والتهجئة2. كما تشتمل على الأهمية التي توليها المجتمعات المختلفة لتعلم 
القراءة والكتابة والتهجئة. إلا أن أهم العوامل البيئية على الإطلاق Lary‏ يكون 
نوغ اللغة و/أو الكتابة المستخدمة لدئ المعسر قرائياً ضمن عينة بحث أو 
مجموعة بحث بعينها. ولذلك هذا الكتاب يولي عناية خاصة بالجانب اللغوي 
وتأثيره على أعراض عسر القراءة النمائي ودرجاته ضمن متحدثي اللغة 
العربية كلغة أولى. 

تحاول النظريات البيولوجية المطروحة لتفسير حدوث عسر القراءة 
النمائي تحديد آليات عمل الدماغ وخلل المخيخ (Nicolson & Fawcett,2001)‏ 
بالإضافة إلى الخلل في عمل الجهاز العصبي ذي الخلايا الكبيرة 
«(Stein,2001)‏ والخلل في النظام البصري ‘Evans,2001 ‘Stanley,1994)‏ 
(Everatt,2002‏ والخلل في التحكم في حركات العين» والخلل في الجينات 
Gayan ‘Fisher & Smith,2001 ‘Defries, Alarcon & Olson,1997)‏ 
LS .(Olson,2001‏ تبحث النظريات المعرفية لتفسير حدوث عسر القراءة 
الخلل في المهارات المعرفية بصورة fis «(Ellis,1993,1994) dale‏ المعالجة 
الفونولوجية للمعلومات» والذاكرة العاملة Goswami & ‘Gathercole,1989,1990)‏ 
‘Lundberg & Hoien,2004 ‘Snowling,2000 ‘Goswami,1997 ‘Bryant,1990‏ 
«(Gathercole, 1999‏ ونظرية الآلية (Nicolson & Fawcett,1995,1997)‏ بالإضافة 
إلى سرعة التعامل مع المعلومات بصورة -(Breznitz,2003 :Badian,1997) dele‏ 
ويأتي الأداء الملاحظ للقراءة والتهجئة في النظريات المفسرة على المستوى 
السلوكي التي تتعامل مباشرة مع الأعراض الملحوظة مثل مشكلات القراءة 
والتهجئّة „(Catts & Kamhi,1999)‏ 

slig‏ على نموذج "فريث" (Frith,1997)‏ يوضح الشكل (Y)‏ غالبية 
النظريات الحالية المطروحة لتفسير حدوث عسر القراءة النمائي - والتي 
سنعرضها بإسهاب - كلا على حدة في الجزء التالي: 


تمركز الوظائف 
في الدماغ 


خلل في المعالجة البصرية 


خلل الجهاز ذو الخلايا الكبيرة بالدماغ 


الحركات المضطربة للعين 


شكل (Y)‏ نظريات مطروحة لتفسير عسر القراءة النمائي (Frith,1997)‏ 
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۳ النظريات البيولوجية؛ 


٠,۳١‏ 55,45 الوظائف في الدماغ: 

كما سيق Lally‏ فى aay‏ المزاجبة القاريحية لقطور ريات هسر 
القراءة في المبحث الأول. كان الرأي القائل "إن القدرة اللغوية متمركزة في 
منطقة بعينها في نصف الدماغ الأيسر" هو الرأي الشائع في بداية القرن 
التاسع عشر Gjerlow & ‘Carl Wernicke, 1974 ‘Paul Broca,1861)‏ 
Von Euler & {‘Robertson,2000 ‘Miles & Miles,1999 ‘Obler,1999‏ 
.(Hjelmquist,2002‏ ورغم أن نظرية تمركز الوظائف في الدماغ كانت مبنية 
على دراسات حالات الأفازيا أو الحبسة اللغويةء والتي تبينت فيما بعد وعملت 
على تشكيل الدراسات الأولية لعسر القراءة النمائيء إلا أن الرواد الأوائل من 
أمثال 'برلين' "Berlin"‏ و'ديجرين" "Dejerine"‏ وكغول' "Gal"‏ و"هنشيللوود" 
"Hinshelwood"‏ واكيرر" Kerr"‏ و'كوسمول" Kussmaul”‏ و"مورغان" "Morgan"‏ 
قد بنوا نظريتهم على فرضيتين» هما: أن مناطق محددة في الدماغ تتحكم في 
سلوكيات بعينهاء ola‏ الضرر الحادث في هذه الأجزاء ينجم عنه ضرر في 
السلوكيات المقابلة لها. 


سی تمق $f‏ الوظيفة العامة كر 
الدماغ الأيمن General Function‏ الدماغ الأيسر 

Left Hemisphere Right Hemisphere 
Dominance Dominance 


Words, Letters الكلماث + اروف‎ pall R ١ العاطفي‎ sacl الوجوهء‎ taadi bus 
Langoagesounds ل أصوات اللغة‎ , oe د‎ Aed 
Nonlanyuage sounds, Music 
er ` ا‎ 
PE ES gs المكانية ي الحركة‎ LUNI الحركة في‎ 


) 


Movement in spatial patterns: 


Verbal memory الذاكرة اللفظية‎ anny Nonverbal memory الذاكرة غير اللفلية‎ 
النطق . القراءة . الكقابة . الحساب‎ ee Emotional contem العاطقي‎ (s gl 
Speech, Reading, Writing. Arithmetic القدرة‎ 


المندسة o EN‏ المسافة ..التدوير الذهي الأشكال 


ABILITY = 5 Geometry, Direction, Distance, Mental rotation of shapes: 


شكل (Y)‏ الجانبية الدماغية ووظائف المراكز المختلفة بالدماغ 


يوضح (Y) JSAM‏ أجزاء الدماغ التي تتحكم في النشاطات المعرفية 
والشعورية المختلفة. وقد أجرى 'كوسمول" "Kussmaul”‏ العديد من الدراسات 
الوصفية القائمة على الملاحظة التي ركز من خلالها على دراسة مشكلات 
القراءة التي تسببها جلطات الدماغ. وقد لاحظ أن Lunes‏ من مرضاه كانوا 
يعانون "صمم CLASH‏ بينما استطاعوا في الوقت نفسه التعبير عن أنفسهم 
ببعض. الكلمات السيطة. كما لاحظ أيضاً أن مرضاة كانوا يستخدمون العديد 
من الكلمات في الأماكن الخطأ - ولا سيما في اللغة المكتوبة - وخلص إلى 
أن مرضاه لا يمكن Lb gadé‏ بالمعنى المفهوم للمصطلح: إذ إنهم يقدرون 
على إدراك الكلمات والأصوات والضوضاء. كما رأى أن الأمر نفسه ينطبق 
على 'عمى الكلمات": ورأى أن 'عمى الكلمات" أو 'عمى النص المكتوب" يمكن 
أن يوجد رغم سلامة القدرة البصرية عند الفرد. 

وللتأكيد على النظرية السابقة الخاصة بتمركز الوظائف في الدماغ» أورد 
“Kussmaul’‏ ملاحظات سردها زملاوه حول سيدة في الخامسة والأربعين من 
عمرها كانت تستطيع رؤية النص المكتوب ونسخه» وتقدر على التمييز بين 
الأشكال المختلفة للحروف ولكنها لم تكن قادرة على ترجمة الكلمات المكتوبة 
إلى ما يقابلها من الكلمات المنطوقة. كما أورد ala "Kussmaul"‏ أخرى فقد 
فيها الشخص محل الدراسة كلياً القدرة على القراءة والكتابة. ورغم أن 
مريضه كان قادراً على رؤية النص المكتوب» لم يقدر على استيعابه. ورغم أن 
قدرة المريض على التحدث كانت Bae‏ كانت ذاكرته في حفظ claw)‏ 
الأشخاص والشوارع ضعيفة (Miles & Miles,1999)‏ 


شرت مقالة '"مورغان' UL" (Morgan,1896)‏ عمى كلمات منذ الولادة" 
في المجلة العلمية الطبية البريطانيةء وأورد فيها “Morgan’‏ حالة طفل يدعى 
'بيرسي" "Percy"‏ يبلغ من العمر dale ١4‏ والذي - رغم ذكائه الجيد وتدريبه 
المتكرر - عانى صعوبات شديدة في القراءة والتهجئة. وأرجع “Morgan”‏ حالة 
"Percy"‏ إلى نوع ما من 'الخلل منذ الولادة' Glog‏ أن ذاكرة “Percy”‏ البصرية 
للكلمات كان بها JE‏ جزئي أو «SS‏ وأشار "Morgan"‏ إلى مشكلة ‘Percy’‏ 
الكامنة. ولا سيما إلى منطقة الدماغ المحددة التي اعتقد [gi‏ مسؤولة عن 
نشاط القراءة (نصف الدماغ الأيسر) على أن فيها WS‏ تركيبياً من جرّاء 
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المرضء وبالتالي لم AÑ‏ وقد "Morgan" valk‏ إلى أن الخلل الكلي أو التأخير 
في نمو المناطق المحددة من الدماغ. يمكن أن تؤثر تأثيراً Lule‏ على عملية 
التعامل مع المواد النصية وأن هذا ما كان يحدث في حالة í; ."Percy’‏ كل 
من "Kussmaul'g "Morgan"‏ عمى الكلمات أنها شيا مساوية لذاكرة بصرية 
معطوبة واستخدم كل Lagia‏ مصطلح "عمى الكلمات منذ الولادة". 

سرد 'هنشیللوود' (Hinshelwood,1917)‏ حالة مدرس يبلغ من العمره OA‏ 
عاماً. والذي - نتيجة لجلطة بالدماغ - فقد القدرة على قراءة الكلمات 
البسيطة فجأة. وقد أرجع "Hinshelwood"‏ حالة المدرس إلى فقدانه الذاكرة 
البصرية للكلمات؛ وأسماها 'عمى الكلمات". وقد شخص المرض على أنه ذو 
صلة بعدم القدرة على الإدراك البصري» بوصفه SUS‏ في الذاكرة البصرية 
للأشكال مختلفة المثيرات. وبنى "Hinshelwood"‏ نظريته على فرضية وجود 
مناطق دماغية منفصلة للذاكرة البصرية للحروف والكلمات والمدخلات 
الإدراكية الأخرى «(Venezky,1993)‏ وينتج "عمى الكلمات" وفقاً لهذه النظرية 
من جراء خلل للمناطق الدماغية الأمامية المسئولة عن الذاكرة البصرية 
للكلمات. رغم أن المناطق الدماغية الأمامية الأخرى ذات الصلة لمراكز 
الذاكرة البصرية الأخرى قد تكون سليمة تماماً. 

"لا تزال مسألة تمركز الوظائف بالدماغ أو مسئولية الدماغ عن كل الوظائف 
أمراً جدلياً" «(Miles & Miles,1999,p.2)‏ وأوردت "روبرتسون" (Robertson,2000)‏ 
دراسات سابقة أكدت على أن نظرية تمركز الوظائف في الدماغ لم تكن ARBs‏ إذ 
إن مناطق اللغة الموجودة بالدماغ ليست متمركزة تمركزاً دقيقاً. واختتمت 
"Robertson‏ بأن تلك الدراسات صححت من "الفهم الخطأ Gulu!‏ مثل الاعتقاد 
السائد ob‏ الخلل في منطقة بروكا “Broca”‏ ينتج dic‏ خلل في عملية انتاج اللغة 
فقط" -(Robertson,2000,p.11)‏ 

بشكل vale‏ فإن النقاط السابقة توضح أن الفرد يمكن أن يفقد القدرات 
اللغوية. بينما يمكنه - في الوقت نفسه - الاحتفاظ بمظاهر أخرى من الذكاء. 
واعتقد العلماء الرواد المذكورون أعلاه أن صعوبات التعلم الخاصة تنتج عن 
خلل Shi‏ لمناطق خاصة متعلقة باللغة في الدماغ (Von Eulor,2002)‏ ورغم 
أن حالات الدراسة معظمها والتي وردت في دراساتهم كانت على الأغلب 


4 الدسلكسيا 


حالات أفازيا Wy‏ عن LS‏ حالات عسر قراءة نمائي» يمكن spa‏ أن يتخيل 
كيف بدأت دراسة حالات عسر القراءة النمائي. كما أنها توضح أيضاً الاهتمام 
الأولي الذي أولاه العاملون في المجال الطبي لدراسة حالات صعوبات التعلم 
ولا سيما دراسة عسر القراءة النمائي. 

لقد ساهم مثل هذا النوع من الاهتمام الأولي بالدماغ وبالمناطق اللغوية 
المتمركزة فيه في إعداد المشهد لاحقاً لتحليل تفصيلي للدماغ: الذي ساعد 
التقدم التكنولوجي ولا سيما في مجال أشعة الرنين المغناطيسي الوظيفية 
(fMRI)‏ والأشعات الأخرى المتقدمة المختلفة مثل (PET); (CT)‏ القيام به. 
وبدأ الباحثون - ولا سيما الأطباء منهم - في ملاحظة أن هناك تشابهاً بين 
'عمى “ols!‏ المكتسب وصعوبات التعلم الأخرى التي يعانيها gan‏ الأطفال 
(Catts & Kamhi,1999)‏ وقد كانت هذه الملاحظة بمثابة الحافز الذي بدأ 
في تغيير مجرى البحث الذي نتج عنه نظرية انعكاس جانبية الدماغ لتفسير 
حدوث عسر القراءة النمائي. 
۲ انعكاس جانبية الدماغ: 

كان cub‏ الأعصاب الأمريكي (fie . Samuel Orton"‏ 'ھنشیللوود' 
"561004 البريطاني من قبله مهتماً بظاهرة "عمى الكلمات". ولكنه ركز 
اهتمامه على الهيمنة الجانبية laal‏ وفي عام ٠٠١١‏ نشر مقالته العلمية 
الأولى حول هذا الموضوع. ولأول مرةء اقترح أن صعوبات القراءة النمائية قد 
تكون مختلفة في نوعيتها عن صعوبة القراءة التي تتسبب فيها العوامل البيئية 
فقط. واقترح ‘Orton’‏ أن سبب هذه الصعوبات هو وجود خلل في السيطرة 
المخية لفصي الدماغ وأن علاج هذه الحالة يتطلب التدخل الصحيح 
(Robertson,2000 & Miles,1999)‏ كما عد "Orton"‏ أن طريقة 'انظر وقل' 
التقليدية في التدريس هي طريقة غير ملائمةء واقترح بدلا lgie‏ استخدام 
أسلوب تعدد الحواس. 
)1( نظرية الهيمنة الجانبية للدماغ تنص أن الدماغ مكون من فصين أيمن وأيسر ومخيخ وقشرة 

مخية أمامية وأن الفص الأيمن يسيطر على جانب الجسم الأيسر والعكس بالعكس. 
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خلص "Orton"‏ إلى أن صعوبة القراءة النمائية تحدث بسبب تأخر نمائي 
في السيطرة الجانبية لفصي الدماغ فيما يتعلق بمركز اللغة. ‘Orton’ paag‏ 
ذلك بأن فضي Glau!‏ رغم أنهما متشابهان في الحجم والتصميم. إلا أنهما 
مختلفان في جانب الجسم الذي يسيطران dle‏ بحيث ojad‏ أشكال الحروف 
والكلمات على أنها صور معكوسة (بالمرآة) في كل فص منهما. ويرى "Orton"‏ 
أنه خلال المراحل الأولى من تعلم Sell‏ يشارك كل فص من فصي الدماغ 
في تعرف الحروف والكلمات. وأنه خلال هذه المراحل الأولية لتعلم Bel pall‏ 
تخزن صور الحروف والكلمات على فصي الدماغ وتكون إحدى هذه الصور 
Alias‏ صورة معكوسة بالمرآة للصورة الأخرى (Venezky,1993)‏ وأطلق 
‘Orton’‏ على هذه الصور المطبوعة على فصي الدماغ ‘Strephosymbolia’‏ 
وهو مصطلح يعني حرفياً إنعكاس الرموز. وقسم "Orton"‏ هذه الإنعكاسات إلى 


المجال البصري الأيمن 
د = yp‏ 


النواة الركبية الجانبية 


Lateral 
geniculate nucleus 


المعلومات من الفصف 
الأيمن من المجال البصري (أخضر) 
Information from right half of‏ 
visual field (green)‏ 
اللحاء البصري الأولي 
Primary visual cortex‏ 


شكل )£( المسار البصري الرئيس موضحاً انعكاس جانبية الدماغ 


AWC way القايقة ,اكامات الملموس,‎ Lal وسن‎ gues 
لها علاقة بذاكرة بصرية فيها خلل للصور المطبوعة‎ - “Orton” وفقاً لرأي‎ - 
للحروف والكلمات. والفشل في الوصول إلى السيطرة الفصية للدماغ ستنتج‎ 
عنها إدراك بصري مشوه للحروف والكلمات في ذاكرة الفرد البصريةء والتي‎ 
ستؤدي بدورها إلى الارتباك في حالة القراءة الجهرية. وتحدث صعوية القراءة‎ 
وفقاً لهذا الطرح - عند فشل فص الدماغ المسيطر في التخلص من الصور‎ - 
معنى‎ (t) الدخيلة الآتية من فص الدماغ غير المسيطر. يوضح الشكل‎ 
LHS فن‎ pect! إعظاء فكال: على مجالات‎ JUS اتكاس الجاشية السافية هن‎ 
العينين ومن خلال توضيح كيف يمكن أن يُخْلط بين هذين الفصين.‎ 

وأشار (Orton,1925)‏ أن حروف الهجاء هي مجرد أشكال لأشياء تكتسب 
معنى من خلال ربطها بأصوات» وافترض أنه خلال مراحل التعليم الأولىء 
تخزن أشكال بصرية للحروف في فصي الدماغ كليهماء وأن المثير الخارجي 
(شكل الحرف) يثير فصي الدماغ عند ظهوره. وكنتيجة لهذا تخزن هذه الصور 
تخزيناً طبيعياً وبصورة مقلوبة (Vellutino,1979)‏ ولا تتطلب عملية إدراك صور 
الأشياء اتجاها معيناً بينما تختلف حروف الأبجدية عن بقية صور الأشياء إذ 
إنها تتطلب إدراكها باتجاه معين لكي تقرأ قراءة صحيحة. وفي حالة إذا لم 
يتوافق اتجاه صورة حرف الأبجدية المدرك مع الرمز المعروض (الذي (Di‏ 
سيحدث الارتباك. ووفقاً لرأي Orton’‏ تفسر هذه النظرية الارتباكات التي 
تحدث للمعسرين قرائياً مثل حروف b/d‏ أو wim‏ أو gag p/q‏ معرض حديثه 
عن نظریته» “Orton” Gy‏ أن ضعاف القراءة يمكن أن ينسخوا الحروف 
والكلمات التي لا يستطيعون قراءتها ما داموا لا يعتمدون على ذاكرتهم. ووجد 
"Orton‏ ارتباطاً إحصاثياً بين صعوية القراءة واستخدام الفص الأيسر للدماغ 
أو استخدام كلا فصي الدماغ LS‏ أن الفشل في التمثيل البصري للحروف 
والكلمات كان مسؤولا عن ضعف التهجقة والكتابة. 

اشترك “Orton”‏ وزملاؤه في دراسة مسحية في ولاية "Towa"‏ الأمريكية 
في عام ٠۹١١‏ إذ درسوا أكثر من Call‏ حالة. وبناء على هذه الدراسة 
المسحية الكبيرةء بدأ “Orton”‏ في بناء قائمة مستفيضة للأخطاء الشائعة في 
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التهجئة. كما أورد أمثلة مختلفة لأخطاء مصدرها القلب الجزئي في بعض 
الكلمات مثل "wram"‏ بدلا من Ya ‘Jhon’, warm"‏ من Ya "theet"g :'John"‏ 
من teeth"‏ ... إلخ. واشتهرت نظرية “Orton”‏ بسبب قدرتها على تفسير القلب 
بين الحروف والكلمات التي يقوم بها بعض المعسرين قرائياً (b/d) Sie‏ 
والأخطاء التتابعية (was/saw) fis‏ التي لوحظت عند المعسرين قرائياً Catts)‏ 
Kamhi,1999‏ &(. 


بشكل ale‏ تعد نظرية “Orton”‏ قائمة على نظرية القوالب» تخزن 
الحروف والكلمات في الدماغ على هيئة قالب أو على هيئة ما أطلق عليه 
"Orton"‏ 'قالب ذاكرة مصغر". ثم نستعيد هذه القوالب عندما نريدها. وصعوبة 
القراءة النمائية - وفقاً لهذه النظرية - هي الفشل في استعادة هذه القوالب 
المصغرة من SII‏ التي تقود بالتالي إلى الإدراك الخطأ الشائع والأخطاء 
المرتبطة بها في الاتجاه. 


لكن في حقيقة ا يود الكثير من الباحثين على نظرية "201605 
إذ تساءل onal‏ - وفق ما تقترح النتائج التي توصل “Orton” lgd!‏ - لماذا 
تؤدي الرسوز اللفظية إلى نوع من الخال لا ينتقل إلى المثيرات البصرية 
الأخرى مثل الأشياء والصور وغيرها؟ .(Venezky,1993)‏ كما اعترض البعض 
الآخر على آراء "Orton"‏ قائلين of‏ الإنسان يمكن أن يقرأ لأن لديه القدرة 
العصبية على تعرف أشكال الحروف المفردة في الأبجدية والكلمات التي 
تشكلهاء وأنهم يمكن أن يميزوا بين الأصوات المرتبطة بأشكال الحروف تلك 
لا سيما أن لدى نسبة كبيرة ة من الأطفال UE‏ في قدرتهم العصبية على 
إدراك الأشكال والأصوات إدراكاً ear‏ ومن ثم يتسبب ذلك إلى مشكلات 
في القراءة. كما اعترضت (Snowling,2000)‏ على أن حالات قلب الحروف 
والكلمات بمختلف أنواعها التي اقترحها “Orton’‏ هي مجرد مظاهر طبيعية 
لتطورعملية القراءة ونموها عند الأطفال. 


۳ التركيبة غير الطبيعية للدماغ: 


لكي نستطيع فهم هذه النظريةء لا بد من معرفة أن الدماغ يتكون من 


كتلة als‏ مقسمة إلى جزأين عموديين يطلق عليهما فصي الدماغ. ويبدو أن 
هذين الفصين هما عبارة عن صور معكوسة كما يحدث عند النظر في المرآة 
(Nagata & Steinberg & Aline,1982)‏ ويحافظ فصا الدماغ على الاتصال 
والتواصل LS‏ بينهما من خلال حزمة من وصلات الفيبر تسمى الجسم 
الثفني -(Ibid.p.311)‏ ورغم أن نصفي الدماغ يشبهان بعضهما في الحجم 
تقريباً إلا أنهما ينعكسان في السيطرة على الجسم» أي أن الفص الأيسر 
للدماغ يسيطر على الجانب الأيمن من الجسم والعكس بالعكس. الشكل o‏ 
يوضح الأجزاء المختلفة للدماغ. 


+ yall el 
التلفيفة الدماغية قبل المركزية الشق الطولي‎ a a E 


ea Dias F‏ التلفيفة الدماغية 
المخيخ خلف المركزية ٠‏ الشق المركزي -o‏ 


شكل )0( الأجزاء المختلفة للدماغ 


تحتل دراسة الدماغ وعلاقته باللغة دوراً مركزياً في مجال دراسة القراءة 
وصعويات القراءة (Robertson,2000)‏ وقد لاقى الدماغ الكثير من الاهتمام 
والانتباه لدراسة دوره المهم في صعوبات القراءة Kamhi,1999)‏ ع „(Catts‏ 
ومن أقدم المحاولات في دراسة الأساس العصبي البيولوجي للغة هي التي قام 
بها العالم ‘Paul Broca’‏ من خلال فحص دماغ المتوفى بعد الوفاة وذلك على 
المرضى الذين كانت لديهم صعوبات Aud!‏ خلال وجودهم غلى. فين التحياة 
.(Steinberg & Nagata & Aline,1982)‏ وجعلت الثورة المعرفية في المجال 
ail‏ هى الکن = قرب ا ee teal gaya‏ القيام يمال هذه T‏ 
على الأفراد وهم Yakal‏ من الانتظار حتى وفاتهم' .(Berninger,2004,p.91)‏ 
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كما أصبح من الممكن الآن 'رؤية ليس فقط تركيبة الدماغ ولكن أيضاً وظائفه 
عند القيام بعمليات المعالجة المعرفية للمعلومات' -(Snowling,2000,p.152)‏ 

تم تتبع التركيبات غير الطبيعية للدماغ ولا سيما في تركيبة الأنظمة 
البصرية ‘visual system structures’‏ وفي المهاد (السرير البصري) ‘thalamus’‏ 
وفي الجسم الثفني ‘corpus callosum’‏ وفق دراسات 'زافیرو وإيدن" Zeffiro)‏ 
Eden,2001,p.6‏ &(. كما كشفت سلسلة من دراسات 'غالابوردا"' "Galaburda’‏ 
على تركيبات الدماغ للأفراد الذي كانوا يعانون العسر القرائي في أثناء 
حياتهم عن بعض التركيبات غير الطبيعية الموجودة في المستويات المختلفة 
والمسارات السحطفة ولا سيا معاطق Plant!‏ السيتؤولة عن Allas‏ العمليات 
الإدراكية والمناطق الأخرى المتضمنة في المهام المعرفية والمهارات ما وراء 
المعرفية؛ والتي بدا أنها متأثرة عند المعسرين قرائياً. ومثل هذه الدراسات 
تضمنت نوعين من المقاييس: "الفحص المجهري لمنطقة الإهاب الخارجي 
"perisylvian region"‏ الموجودة بالفص الأيسر للدماغ. وقياس الجزء الصدغي 
المستوي .(Snowling,2000,p.151) "planum temporal’‏ 

ويرى (Galaburda,1999) “lay le"‏ أن الجزء الصدغي المستوي - وهي 
منطقة موجودة على السطح العلوي للقشرة الدماغية الأمامية - رغم أنها غير 
متساوية في حوالي نسبة ثلثي البشر فهي متساوية عند المعسرين قرائياً 
.(Galaburda,1999,p.186)‏ وأشارت فحوصاته المجهرية لتركيبات دماغ 
المعسرين قرائياً إلى العثور على العديد من التركيبات غير الطبيعية في 
الدماغ "المتضمنة على تلافيف للخلايا العصبية" :Snowling,2000,p.151)‏ 
۰۰۰). ونقلت (Robertson,2000,p.28)‏ اقتراح "Galaburda"‏ بأن Lab‏ قد حدث 
'للقشرة الدماغية في مرحلة مبكرة من النمو قد يسبب الاختلافات في تركيبة 
الدماغ جميعها"'. كما JE‏ 'ديوين' (Duane,1994)‏ كذلك سلسلة من الدراسات 
التي قام بها Gilly “Galaburda’‏ فحص فيها دماغ المعسرين قرائياً بعد 
وفاتهم» وذهب إلى أن دراسات "Galaburda"‏ تشير إلى 'نمط تشخيصي غير 
طبيعي في تركيبة الدماغ للأفراد المعسرين قرائياً في الأعمار جميعهاء على 
قل هى eee ape‏ والمسترق الكلى لشركيية al‏ 


"Lundberg" بها‎ ala دراسة‎ (Von Eulor,2002)' كما أورد‎ .(Duane,1994,p.35) 
وزملاؤه توصلت إلى "إتساق كامل بين تركيبة الدماغ والمشكلات الفونولوجية'‎ 
.(Von Eulor,2002,p.19) 

وأوردت (Snowling,2000)‏ دراسة ل ١١‏ حالة استخدمت أشعة الرنين 
المغناطيسي. وأشارت الدراسة إلى وجود صلة مباشرة بين تركيبة الدماغ 
ومشكلات المعالجة الفونولوجية. كما أورد (Miles,1994)‏ دراسات ل 
'غالابوردا وزملائه" ودراسة "شيرمان وزملائه" Gus «Sherman et.al.‏ درسوا 
الجزء الصدغي المستوي لثمانية موتى كانوا معسرين قرائياً في أثناء حياتهم. 
وقد اختتمت دراستهم بالإشارة إلى أن الخلل في طبقات الخلايا قد اكتشفت 
وأنه في الحالات الثمانية التي درست كان "جزءا البلانا متماثلين وتقريباً 
متساويين في الحجم' .(Miles,1994,p.103)‏ وتعد هذه النتيجة متناقضة مع 
الدراسات الأخرى التي تمت على الدماغ والتي وجدت أن 770 تقريباً من 
أحجام الدماغ التي أجريت عليها اختبارات عشوائية هي غير متماثلة تماماً 
في الحجم. 

يتطرق السرد السابق للنظريات التي عدت الأحجام والتركيبات غير 
الطبيعية للدماغ إلى بعض الأحكام العامة ذات الصلة بالعلاقة بين الاختلاف 
في تركيبة الدماغ والخلل الذي يلاحظ عند بعض المعسرين TSS‏ 
.(Hiemenz,1997,p.54 & Hynd)‏ وتعد هذه الدراسات مهمة للغاية لأنها 
تستخدم تطبيقات تكنولوجية حديثة لتصوير أشعة الدماغ التي طورت في 
الجزء الأخير من القرن العشرين؛ والتي مكنت العلماء أخيراً من الإثبات إثباتاً 
قاطعاً ومما لا يدع مجالاً للشك أن هناك اختلافات ظاهرة هي التي تفرّق 
بين Flor‏ المتسرين Flory LES‏ الأقرات كين المسرين LES‏ وقد Se‏ 
استخدام تلك التكنولوجيا العلماء من تركيز انتباههم إلى دراسة التأثيرات 
البيئية الأخرى. ولا سيما تأثير اللغة بوصفها eal‏ عامل بيئي يتفاعل مع 
المستويات الأخرى جميعها Lady‏ لنموذج (Frith,1997)‏ الخاص بالإطار السببيء 
الذي سبق أن قدمناه في بداية هذا المبحث. وتعد دراسة "بولوسو وزملاثه' 
ssi (Paulesu et al.,2001)‏ أهم الأمثلة على هذا النموذجء درست فيها 
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الأنشطة الدماغية ومسحت لعينات من الأفراد الذين يتحدثون الإيطالية 
Apu pally‏ والإنكليزية. وكيف Gai‏ تنوعهم اللغوي إلى اختلاف سلوكهم 
ودرجاتهم على مقاييس القراءة. رغم الوحدة البيولوجية التي تشكل الأساس 
للخلل البيولوجي الذي يعانونه. 


٤‏ خلل الإدراك الحسي: 

يشير التأمل والبحث في عمليات القراءة والكتابة إلى أن حواسنا تدخل 
في نطاق تلك algal‏ فالقنوات التعبيرية والاستقبالية التي تتضمن البصر 
والسمع والكلام والحركة في تفاعل مستمر لضمان تسمية تعددية الحواس 
لعملية اكتساب تعلم القراءة والكتابة والتهجئة والرياضيات. ولهذاء فليس من 
المستغرب إطلاقاً أنه في أدبيات البحث العلمي في مجال عسر القراءة توجد 
فرضية تشير إلى علاقة بين JE‏ في المهارات الحسية لدى الفرد وصعوبات 
القراءة الخاصة وهي فرضية لها تاريخ طويل وجدلي )& Talcott & Witton‏ 
.(Hebb & Stoodley & Westwood & France & Hansen & Stein,2002,p.207‏ 

لاحظت "Snowling”‏ أن الاكتشافات الحديثة للدراسات المقارنة لتركيبة 
الماع ووظائفه عند الفعسرين قرائياً وغيرهم من الأفراد العاديين» يزيد من 
احتمال أن العسر القرائي يمكن أن يتسبب من جراء خلل في العمليات 
الحسية الأساسية. ومثل هذا الخلل في العمليات الحسية يتضمن الخلل في 
المعالجة البصرية أو السمعية أو في سرعة معالجة هذه المعلومات. OY‏ 
القراءة والكتابة عمليات معقدة للغاية تتطلب المعالجة الشاملة والسريعة لكمية 
كبيرة من المعلومات. وتتطلب عملية الإتقان تلك أن تكون الاستجابة للعلامات 
المطبوعة أو إنتاج العلامات المطلوبة 'لحظية وآلية. وعلى ما يبدو ola‏ 
الأطفال المعسرين قرائيا لا يقدرون على العمل بالسرعات المطلوبة' 
.(Cooke,2002,p.2)‏ والباحثون الذين يؤيدون هذه النظرية يرون أن المشكلات 
الإدراكية غالباً ما تكون مشكلات في معالجة المعلومات» سواء أكانت بصرية 
al‏ سمعية al‏ زمانية. وأن الخلل في التنظيم البصري - المكاني سينتج عنه 
Lee‏ حالات عسر قراءة نمائية. ويبحث الجزء التالي في نظريتين رئيستين 


تتعلقان بالخلل في المعالجة الحسية: السمعية والبصرية؛ LS‏ يبرز نقاط القوة 
ونقاط الضعف في هاتين gga bill‏ وكيف أنهما تلقيان بظلال على تفسيرات 
خدوك عبد SATE‏ التماكق: 


مدع + ل المعافسة اة اتويات 

یری الباحثان "ستاكهاوس 31199" (Stackhouse & Wells,1997)‏ أن مهارات 
معالجة الكلام 'تؤدي دوراً Lege‏ في نمو القراءة والتهجئة وأنه دون هذه 
المدخلات السليمة من المهارات: لا يمكن للأطفال أن يعالجوا المعلومات التي 
يسمعونها «(Stackhouse & Wells,1997,p.15)‏ ورأت 'غسوامي" 
(Goswami,2002)‏ أيضاً أن المعلومات التي SE‏ من الحواس - وتعالج من 
خلال الأذن - معقدة للغاية يبدو من المعقول أنه قد تكون هناك مشكلات في 
معالجة هذه المعلومات عند المعسرين Lats‏ التي بدورها تقود إلى مشكلات 
في التعبير عنها .(Goswami,2002) FEF jer‏ وترى نظريات الخلل في 
المعالجة السمعية للمعلومات أن بعض المعسرين قرائياً يعانون مشكلات في 
تحديد الاختلافات السمعية الدقيقة التي تفرق بين الأصوات (الفونيمات). 
ويبدو أن هذه الصعويات تؤثر ER bab‏ في قدرتهم على تحليل التركيبة 
الصوقية AER‏ للعلبات SLL‏ سرا الآمن الذي ayia‏ بوره عن ack‏ 
القراءة. ويرى (Talcott, et al.,2002)‏ أن لدى بعض المجموعات من المعسرين 
قرائياً حساسية منخفضة عند أداء مهام تتطلب الاختلافات البسيطة في 
اة نيو les‏ وك كلصوا ات أن See‏ ا كم وخر خا 
ك اتسا المهازاك. الفرنوليمية ads‏ ج all‏ من كلان ابات 
الإدراك السمعي”" .(Talcott et al.,2002,p.204)‏ 

إن الاختلافات في عملية المعالجة السمعية 'تؤثر على عملية التكامل 
الزماني السريع لكل من الكلام والمثيرات غير ere‏ (تقرير جمعية علم 
الف البريظائية:535ا هن )1( crag‏ المستمل fie of‏ هده الصسووات قد 
گر لها اسان دبي تور سل els‏ الا القبيرة الاد 
البصرية أو السمعية في المهاد (السرير البصري). ووفقاً لهذه النظرية؛ فإن 
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ذلك الخلل في عملية المعالجة السريعة للمعلومات السمعية يسبب صعويات 
إدراكية للكلام: تؤدي بدورها إلى تأثير سلبي على التمثيلات الفونولوجية مما 
يؤدي إلى حدوث مشكلات في اكتساب المهارات اللازمة لتعلم القراءة والكتابة 
(Snowling,2001)‏ . 


يرى (Galaburda,1999)‏ أن الصعوبات في معالجة الأصوات التي تتغير 
تغيراً سريعاً - والملحوظة عند بعض المعسرين قرائياً - تشير إلى أن الخلل 
في المعالجة السمعية الزمانية هو السبب الأساس للصعوبات الصوتية 
(الفونولوجية) التي يعانيها المعسرون قرائياً. وهذا الرأي يقترح أنه خلال 
عملية اكتساب اللغة. لا يبدو على المعسرين قرائياً أنهم قادرون على سماع 
بعض الأصوات عينهاء ومن ثم لا يستطيعون تمثيل 'الأصوات الموجودة في 
لغتهم" (Galaburda,1999,p.185)‏ وهذا من شأنه يؤدي إلى نظام صوتي 
'فونولوجي" غير طبيعي عند بعض المعسرين قرائياً يعيقهم عن دمج الكلمات 
إلى مكوناتها الصوتية, والمشكلة المترتبة على ذلك والمتمثلة في اكتساب 
ا ا 

يرى 'ستاين وزملاؤه" (21.,2001 (Stein et‏ أن هناك خلايا عصبية كبيرة 
في المسارات السمعية هى التي تمكن الأفراد من معالجة المعلومات الصوتية 
العابرة مثل التغيرات في ترددات الأصوات ودرجتها. ويميل بعض المعسرين 
قرائياً - وفقاً لهذه النظرية - إلى أن يعانوا قدرة منخفضة على إدراك 
ادات الك gf‏ الاه كا بن إلى أن كدو اذام اسيا دا 
ge ogling‏ التمييز بين الأصوات النقية في ترددات منخفضة. ومثل هذا 
النوع من الصعوبات هي المسئولة عن المشكلات التي يقابلها المعسرون 
قرائياً في التمييز بين العلاقات بين الحروف والأصوات. التي تعيقهم بدورها 
من مقابلة المتطلبات الصوتية (الفونولوجية) لعملية القراءة. "إن gaill‏ المختل 
لعملية المعالجة السمعية يمكن أن يؤدي إلى الخلط السمعي لأصوات الحروف 
وإلى الفشل في اكتساب المهارات الفونولوجية -(Stein et al., 2001,p.83)‏ 


رغم شعبية تلك النظرية. یری كل من "ماکآرثر وبيشوب '& McArthur‏ 


"Bishop‏ أن نتائج المحاولات المستخدمة لاختبار فرضية تلك النظرية غير 
سوية (McArthur & Bishop,2001)‏ كما أنهما يشككان في صدق قضايا مهام 
المعالجة السمعية السريعة للمعلومات وثباتها. وقد سردا سلسلة من 
التوضيحات يشان كيف أن هذه gia‏ متضارية: ونتضيتة اختلذفات قردية 
في قدرات المعالجة السمعية للمعلومات في عينة الدراسة» وعمر المستمعين؛ 
وجودة بعض المجموعات الضابطة» والعلاقة بين القدرات اللفظية وغير 
اللفظية على المعالجة السمعية للمعلومات -(McArthur & Bishop,2001)‏ 


5,",” خلل المعالجة البصرية للمعلومات: 


هناك نظريات أخرى بحثت في قضية الخلل في معالجة الحواس مثل 
الخلل في المعالجة البصرية للمعلومات. ويرى (Stanely,1994)‏ أن القراءة 
تتضمن النظر على الحروف المكتوبة (رسم الكلام)ء لذا فمن الضروري بحث 
تعدد العوامل البصرية التي يمكن أن تساهم مساهمة مباشرة أو غير مباشرة 
في مشكلات القراءة. وترى (Snowling,2000)‏ أن القراءة تتطلب معالجة 
مكانية لأماكن الحروف المكتوبة في أثناء تحرك العين لمسح النص المكتوب 
فقد يعاني المعسرون قرائياً مشكلات في العمليات "التي تتضمن التحليل 
البصري أو التكامل الزماني للمعلومات المكانية البصرية بمرور الوقت' 
(Snowling,2000,p.158)‏ ولهذاء ole‏ الخلل في المعالجة البصرية للمعلومات؛ 
كانت ولا تزال» قضية جدلية عند البحث عن نظريات لتفسير حدوث عسر 
القراءة النمائي. 

لاحظ JS‏ من (Catts & Kamhi,1999)‏ أن النظام البصري هو النظام 
الخسي الأساس المتضمن. فى غملية القراءة لدا فليس من السشرب أن 
التوضيحات المبنية على المعالجة البصرية للمعلومات لها تاريخ طويل في 
أذييات البحث. daa LS‏ "انر yaar gt (Evans,2001)‏ الدراسات البحكية 
وجدت أن الأطفال الذين يعانون عسر القراءة النمائي يعانون مظاهر وأعراض 
بصرية آكثر من القراء الجيدين. وفي الحقيقيةء فإن الكثير من المعسرين 
قرائياً من الأطفال يشتكون من "أعراض يبدو أنها "بصرية" في طبيعتهاء رغم 
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أن لهم قدرة على padl‏ جيدة" .(Stanely,1994,p.19)‏ ومثل هذه المشكلات 
البصيرية المذكوررة alt‏ 
- عدم وضوح الكلمات المطبوعة, 
- تحرك الكلمات المطيوعة: 
- رؤية الأشياء مزدوجة. 
د فقدان المكان aie‏ القراءة 
- حذف الكلمات في أثناء القراءة 
- والتعب وقلة الرغبة في القراءة. 

ويقسم "كاتس وكامهي' (Catts & Kamhi,1999)‏ أنواع الخلل المبني على 
المعالجة البصرية للنطلومات إلى اخطاء oA BY‏ والذاكرة البصيرية AS prolly‏ 
المشواكية للفين ومعلاومة اة Ae‏ وخال المعائحة البضيوية sadali‏ 
المتحركة. وقد لاحظ 'فيلاتينو' (Vellutino,1979)‏ أن عملية الإدراك البصري 
تمر بعدة خطوات قبل أن تنمو نمواً كاملاً. مثل قدرة spall‏ على التمييز بين 
الأشياء الكلية. وبعدها القدرة على تحليل الإدراك البصري الدقيق قبل 
الوصول إلى المرحلة النهائية والدقيقة. وهي تركيب وتحليل الأشياء الجزتية 
والكلية. ويعاني المعسر قرائياً - وفقاً لهذه النظرية - SUR‏ في تحليل 
المعلومات البصرية المدركة وتركيبهاء وأن عسر القراءة البصري يحدث نتيجة 
الإدراك غير السليم أو الذاكرة البصرية غير السليمة. 

ودائماً ما ترتبط أخطاء الإقلاب مع العسر القرائي» وقد قشم 
(Orton, 1925)‏ هذه الأخطاء كما أوردناه سابقاً. إلا أن "كاتس وكامهي" Catts"‏ 
Kamhi‏ ©" يعتقدان أنه من الغريب أن القليل من البحث قد تناول مطولا 
الخطاء الاقلاب:» كنا آنهما LAT‏ إلن ot‏ القليل من الدراسات (ils dati!‏ 
قن کت إلى أن طا اكاب تة هك عا عن حداف اا ها 
عند من يقرأون قراءة جيدة. ويبدو أن معظم الذين يتعلمون القراءة يرتكبون 
في البداية مثل تلك الأخطاء في مرحلة ما من مراحل تطورهم اللغوي وأن 
هذا الأمر هو الذي دعا بعض الباحثين إلى القول إن المعسرين قرائياً opla‏ 


VA‏ الدسلكسيا 


مشكلات في تذكر الترتيب الصحيح للحروف بداخل الكلمة. Way‏ من أنهم 
يعانون مشكلات في إدراك ترتيب الحروف .(Catts & Kamhi,1999)‏ 

ركزت الدراسات الأخرى التي تعاملت مع الأساس البصري لعسر القراءة 
النمائي على ما يطلق عليه الآن JR"‏ في النظام البصري لمن يعاني عسر 
القراءة النمائي". ومن المفهوم أن عملية القراءة تمر بسلسلة من حركات العين 
وتثبيتها. وفي أثناء فترات تثبيت quell‏ تنتقل المعلومات التي رأتها العين 
إنتقالاً بطيئاً بفعل النظام البصري إلى الدماغ. ويقترح "ستاين" (Stein,2001)‏ 
أن الطريقة التي تؤثر بها طريقة انتقال المعلومات البصرية تكون نتيجة لخلل 
في الجهاز البصري ذي الخلايا الكبيرة: ويؤثر ذلك بدوره على عملية القراءة 
وعلى استمرارعملية تثبيت حركة العين؛ بالإضافة إلى الحاجة إلى حركة العين 
للتثبيت في أثناء القراءة (Reid & Fawcett,2004)‏ . 

يرى (Hogben,1997) “guess”‏ أن النظام البصري الأساس - كما نفهمه 
الآن - مبني على فرضية وجود ممرين متوازيين يربطان شبكة العين بالقشرة 
الدماغية البصرية. وأن هذين الممرين هما النظام ذو الخلايا الكبيرة والنظام 
ذو الخلايا الصغيرة: Laag‏ - على الرغم من تشابههما - ينقسمان إلى alib‏ 
من الخلايا الكبيرة والخلايا الصغيرة. ويوضح (Stein et al.,2001)‏ أن نسبة 
من الخلايا التي تشكل شبكة العين هي خلايا من النوع الصغير والتي 
ترتكز على نقل التفاصيل الدقيقة بالإضافة إلى ألوان الأشياء: بينما نسبة ال 
٠‏ المتبقية هي من الخلايا الكبيرة التي تعد مسئولة على نقل توقيت 
الأحداث البصرية. وقد اختتما oh‏ هناك دليلاً متنامياً يؤكد على ob Gis!‏ 
تطور النظام البصري ذي الخلايا الكبيرة غير مكتمل. واستشهدا بدراسات قام 
بها “Galaburda et.al”‏ على دماغ بعض المعسرين قرائيا بعد glag‏ والتي 
أكدت أمرين: أولاً - بينما كانت طبقات الخلايا الكبيرة منفصلة انفصالا 
واضحاً في دماغ الأفراد غير المعسرين قرائياً. بدا أن هذه الخلايا مدمجة 
ببضعها البعض في دماغ المعسرين قرائياً. Libs‏ - حجم الخلايا العصبية 
للجهاز البصري ذي الخلايا الكبيرة أصغر بنسبة 5٠‏ في دماغ المعسرين 
قرائياً منها في دماغ غير المعسرين قرائياً. .(Stein et. al,2001,p.69)‏ 
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ذكر "هوغبن' (Hogben,1997)‏ دراسات توضح الاختلافات في الحساسية 
المتضادة بين المعسرين قرائياً والعاديين وتوصل إلى أن المعسرين قرائياً 
يعانون "حساسية مضادة ضثيلة عند مستويات التردد المكانية المنخفضة: 
ذلك عندما يكون النظام البصري ذو الخلايا الكبيرة هو المسيطر 
.(Hogben,1997,p.60)‏ كما أورد (Stein,2001)‏ دراسات أخرى أثبتت أن 
الحساسية ضد حركات العين المتسارعة عند بعض المعسرين قرائياً هي 
أبطأ من المجموعات الضابطة: ولا سيما في الترددات الزمانية المرتفعة. 
ويرى (Stein,2001)‏ أن مثل هذه الحساسية المنخفضة للمثيرات المتحركة تعد 
9ا فر أن القكلام اليضرى 6ا الخ الكبيرة شل كن يه ل 
ade‏ المعسرين LANG‏ 

كن م ااه خرن عن Sidr EE‏ د اواو 
البصري ذي الخلايا الكبيرة» رأوا أن "الجهاز البصري ذا الخلايا الصغيرة - 
ل اكا التصري ف E‏ هو المسكول فى يحالات. عر 
القراءة' «(Skottun & Parke,1999)‏ كما ورد في «(Roberston,2000,p.29)‏ ورغم 
"الأبحاث الجيدة التي أنتجها زملاء Stein"‏ فالعلاقة بين الخلل في الجهاز 
البصري ذي الخلايا الكبيرة والقراءة لم تكن علاقة واضحة المعالم' )& Reid‏ 
014 . وأشار هؤلاء الباحثون إلى أنه إذا كان الخلل في الجهاز 
البصري ذي الخلايا الكبيرة قد ينتج dic‏ خلل في التوقيت فإن ذلك يؤدي إلى 
غركلة عملية الأندماج للمعلومات: 'البصرية المطلوية للقراءة lea‏ 
(Robertson,2000,p.29 (‏ : 

وهناك نظريات مبنية على الأساس النظري لتفسير عسر القراءة وإحدى 
هذه النظريات هي نظرية 'حساسية العتمة' أو كما تعرف ب Irene’‏ 
"Syndrome‏ . وقد تقدمت ‘Trlene’ “gulf‏ باكتشافاتها في العام AAAY‏ 
eee;‏ ترا يان الفسييات الكامقة SAI‏ عت بعك المعسوزن: قرافي 
هي نتيجة "لخلل بصري يمكن تخفيفه من خلال استخدام الفلاتر والعدسات 
الملونة" .(Stanley,1994,p.24)‏ ولكن» (Stanley,1994) “lin Ss‏ النقد 
الموجه لنظرية “Irlene”‏ بحساسية العتمة حيث إن الخلل يبدو Si‏ له alo‏ 


Ae‏ الدسلكسيا 


بمشكلات متعلفة بحساسية النصوين. إذ إن “القراءة غالبا ما تى de‏ 
مستويات الإضاءة التصويرية' .(Stanley,1994,p.24)‏ كما يرى كل منمايلز 
ومايلز" “Miles & Miles’‏ أن الخطأ في استخدام كلمة Yuu "Scotopic’‏ من 
كلمة ‘Photopic’‏ لا تعني أن المشكلات محل النقاش "اللمعان والتشويش 
والتعب البصري وغيرها' ليست Aega‏ أو أن العدسات والفلاتر الملونة هى 
عديمة الجدوي (Miles & Miles,1999)‏ ولكنهما أشارا إلى عدد من الأسئلة 
التي لم تجب عنها النظرية فيما يخص استخدام العدسات الملونة ولا سيما 
إذا كانت الفوائد ليست نتيجة مباشرة للتأثير النفسي» أو إذا كانت النتيجة 
المباشرة لبعض الأدوات المستخدمة تؤثر في الواقع على نتائج الأبحاث. 


تعقيب على نظريات خلل المعالجة البصرية للمعلومات 


اجن 'القاحية "الفاريفية: كانت الال النطروعة Las‏ عن Slats‏ 
خلل المعالجة الفونولوجية للمعلومات» هي نظريات خلل المعالجة البصرية 
للمعلومات (انظر: .(Everatt,1999‏ وقد اتخذت تلك النظريات العديد من 
الأشكال» ولكن من أشهرها وأكثرها استقلالاً عن العوامل اللغوية هي 
النظريات التي تركز على العمليات الإدراكية البصرية (أي: العمليات المتضمنة 
في تعرف المثيرات البصرية - سلسلة أحرف الكتابة في أثناء عملية القراءة). 
ويمكن تقسيم نظريات الإدراك البصري الرئيسة في مجال عسر القراءة إلى 
ثلاثة أنواع هي: 


ذى الخلايا الكبيرة (انظر: (Lovegrove,1996 ‘Breitmeyer,1993‏ وهى 
التظرياق: القى قف اليا تظرنات واعدة .فى محال "الاخطرايات 
Sipa‏ 

395) نظريات رأت أن هناك ضعفاً في التحكم في حركات العين. أو‎ - Y 


التركيز للعين فى أثناء معالجة النصوص Stein & ‘Pavalidis,1981)‏ 
.(Riddel & Fowler,1989‏ 
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"' - نظريات تتبنى مصدر صعوبات القراءة على أنها الحساسية تجاه بعض 
الموجات الضوئية المعينة (Wilkins et al.,1994 ‘Irlene,1991)‏ في 
الحقيقة. توصل إلى وجود خلل في المعالجة البصرية على المستويات 
الدنيا ضمن المعسرين قرائياً وضعاف القراء في العديد من اللغات 
زرا اجع: ‘Ben-Yehuda, Sackett, Malchi-Ginzberg & Ahissar,2001‏ 
Farrag, ‘Eden vanMeter, Rumsey, Maisog, Woods & Zeffiro,1996‏ 
Schulte-Korne, ‘Martos & Vila,1990 :Khedr & Abdel-Naser,2002‏ 
Spinelli, Angelelli, De Luca, ‘Bartling, Deimel & Remschmidt,2004‏ 
Ygge, Lennerstrand, Axelsson, ‘Di Pace, Judica, & Zoccolotti, 1997‏ 
Rydberg, 1993‏ &(. 
رغم ذلكء ole‏ هذه النتائج المختلفة - عبر اللغات المختلفة - ليست 
(ails‏ ثابتة. إذ إن بعضها يشير إلى اضطرابات في النظام ذي الخلايا الكبيرة 
بينما توصل البعض الآخر إلى أدلة مفادها أن هناك WS‏ في الجهاز البصري 
ذي الخلايا الصغيرة» وهو نظام بصري مستقل من النظام البصري ذي 
الخلايا الكبيرة. فعلى سبيل المثال. وخلال دراسة على طلاب من عرب» دلت 
نتائج 'فراج وزملاؤه' (21.,2002 (Farag et‏ إلى استتتاج أن الخلل كان في 
الجهاز البصري ذو الخلايا الصغير والذي يؤدي بدوره إلى عدم القدرة على 
معالجة المثيرات ls‏ الترددات المرتفعة أو ld‏ الاختلافات الكبيرة: التي قد 
تكون ضرورية لإدراك الأوصاف التفصيلية الدقيقة التي تفرق بين حرف من 
حروف اللغة العربية المكتوبة وحرف آخر. ويالفعل» ذهب بعض الباحثين إلى 
أن أسلوب الكتابة في اللغة العربية صعب في معالجته من ناحية الكتابة/ 
الرسم (Ibrahim, Eviatar & Aharon-Peretz,2002)‏ . وتشير هذه الأبحاث إلى 
أن خصائص الحروف المكتوبة في الرسم الكتابي تؤدي إلى St‏ تصبح بعض 
اللغات أكثر غُرضة من غيرها للاضطرابات البصريةء مما يؤدي إلى حدوث 
صعوبات في تعلم القراءة والكتابة والتهجئّة Hutzler, ‘Share & Levin,1999)‏ 
-(Kronbichler, Jacobs & Wimmer,2006‏ 


رغم عدم رفض واحدة من نظريات خلل المعالجة البصرية AUIS‏ فإن 


تلك النظريات الثلاثة GLI‏ بعض المشكلات عند تفسيرها لعسر القراءة 
التي أدت إلى رفض الكثير من الباحثين في هذا المجال لها (انظر: 
(Everatt, 2000 7‏ ومن هذه المشكلات ما يلى: 


1 د المديد من" التقسيرات. النطرية لم pog‏ بالتقصيل AY Lege‏ 
ووجهة النظر الخاصة بمتلازمة حساسية العتمة تعاني كثيراً من نقطة 
الضعف ede‏ إذ إن هناك القليل من التفسير والشرح الذي يمكن أن 
يعد نظرية (انظر: .(Wilkins,2004‏ وعلى أية gla le‏ النظريات 
القائمة جميعها على تفسير عسر القراءة على أنها راجعة لاضطرابات 
في المعالجة البصرية الإدراكية. تعاني صعوبة في تفسير مشكلات 
القراءة والكتابة التهجئة التي يعانيها المعسرون قرائياً على مدار 
agile‏ مثل احتمالية أن يبدو على البالغ المعسر قرائياً مشكلات في 
التهجئة أكثر من الضعف المستمر في القراءة -(Miles,1993)‏ 


Y‏ - هناك دليل على أن بعض الأفراد الذين لديهم عسر في القراءة لا يبدو 
أنهم يعانون أي خلل في المهام غير القائمة على القراءة والكتابة 
aly Megs‏ فطلي placed‏ .كلك السات المرقيطة تاسيب 
النظري: على سبيل المثال؛ فإن بعض المعسرين قرائياً الذين يعانون 
مشكلات قيست في القراءة والكتابة والتهجئة لا يعانون خللاً في الجهاز 
البصري المؤقت/ ذي الخلايا الكبيرة (Everatt et al.,1999)‏ كما أن 
البعض الآخر لا يبدو عليه أعراض ضعف التحكم في حركة العين أو 
ضعف تركيز العين Rayner & ‘Goulandris et al.,1998)‏ 
.(Pollatsek,1989‏ 


٣‏ - أشار البحث إلى أن بعض الأفراد يبدو عليهم الخلل البصري نفسه مثل 
المعسرين قرائياً. ولكن توجد لديهم أدلة قليلة على وجود مشكلات في 
اكتساب مهارات القراءة والكتابة والتهجئّة ‘Skottun & Parke,1999)‏ 
.(Velutino,2004 & Fletcher & Snowling & Scanalon‏ وأدت تلك 
الصعويات بالمُنظرين في هذا المجال إلى اقتراح العديد من المسارات 


الفصل الثالث: النظريات البيولوجية لعسر القراءة AY‏ 


السببية لضعف القراءة والكتابة والتهجئة لدى المعسرين قرائياً (انظر: 
.(Stein,2001‏ 
؛ - رغم أن النظريات التي اقترحها من قبل (Stein,2001)‏ كانت قيمة في 
التقريب بين النتائج المختلفة للدراسات» تعاني أيضاً نقصاً في التحديد 
الدقيق كيف أن المسبب المقترح يؤدي إلى الصعوبات الملاحظة على 
المستوى السلوكي؟ وفي هذه الحالة» يبقى السؤال هو: كيف تؤدي تلك 
الاضطرابات إلى المشكلات في القراءة والكتابة والتهجئة المرتبطة 
بعسر القراءة؟ وما إذا كان بمقدور النظرية أن توفر مجموعة من 
الأطروحات القابلة للاختبار» والمبنية على الاستنتاجات القائمة على 
المسارات السببية. لماذا يعاني أحد المعسرين قرائياً خللاً في 
المعالجة السمعية للمعلومات» وآخر يعاني WS‏ في المعالجة البصرية 
للمعلوماتء؛ إذا كانت كلتا الحالتين تنيعان من الخلل الكامن نفسه؟ 
في الواقع. فإن وجهة النظر السمعية أيضاً لديها مشكلاتها. فالتفريق 
بين غالبية الوحدات الصوتية في لغة ما يعتمد على القدرة على إدراك 
التفييرات في الترددات الصوتية ويحدث خلال فترة زمنية قصيرة جداً. 
والخلل. ي المعائجة Ages‏ شي النظام: الضوقي. من المحتمل. Of‏ يشير 
العلاقة بين عسر القراءة وضعف الوعي الفونولوجيء. ومن «si‏ توضيحات 
Alea! ciligecall‏ بالشراءة والفكابة والفحقة .يناه على وجية pH‏ 
الفوتولويحية ge (guest Ses‏ خلال 'نظرية J‏ 2 السالجة Atel!‏ 
للمعلومات. ولكن - رغم توافر أدلة قائمة على دراسات لغوية مقارنة - هناك 
دليل على وجود مشكلات في المعالجة السريعة للمثيرات السمعية )& Banai‏ 
Moisescu- ‘Hari & Kiesila,1996 ‘Cohen-Mimran,2006 6‏ 
van Ingelghem, van Wieringen, Wouters, ‘Yiflach &  Pratt,2005‏ 
.(Vandenbussche,2001 Onghena, & Ghesquiere‏ كما هو الحال مع 
الاضطرابات الإدراكية البصريةء LS‏ أن هناك قدراً كبيراً من التباين في نتائج 
fis‏ هذه الدراسات القائمة على الخلل في المعالجة السمعيةء التي تؤدي 
بدورها إلى عدم ثبات التفسيرات النظرية )& Laasonen & Service‏ 


.(Meyler & Breznitz,2005 :Virsu,2001‏ ولم تتوصل دراسات أخرى إلى أدلة 
تؤيد نظرية الخلل في المعالجة اللحظية )& Bishop,2004.,Carlyon, Deeks‏ 
van- ‘Marshall, Snowling, & Bailey,2001 ‘:Bishop,1999 Heath & Hogbon‏ 
.(Beinum, Schwippert, Been, van Leeuwen,2005 & Kuijpers‏ وهذه النتائج 
غيرالئابتة توصل إليها من خلال دراسات 4.518 على لغة واحدة. مما Si‏ 
على أنه لا يمكن تفسيرها من خلال الإشارة إلى لغة بعينها. ومثل هذه النتائج 
المختلفة تقترح أن النماذج النظرية الكامنة وراء الاضطرابات المقترحة تحتاج 
إلى تطوير أكثر. 


بالفعل؛ وجه النقد إلى النظريات التي تركز على خلل المعالجة السمعية 
للمعلومات لكونها تعيق المعالجة اللحظية والتفريق بين الصوت/الفونيم 
.(Studdert-Kennedy,2002 .Mody, Studdert-Kennedy, & Brady,1997)‏ 
وفسرت بعض النماذج العلاقة بين الخلل في المعالجة السمعية والضعف في 
الوعي الفونولوجي فيما يخص المظاهر الصوتية البديلة التي تتسم بثبات أكثر 
مع وجهة النظر الفونولوجية (انظر: 21,2002 «(Goswami et.‏ ومن ola å‏ 
الدليل على مثل هذه العوامل الإدراكية التي تفسر صعوبات التعلم عبر 
اللغات/أساليب الكتابة هي - في أحسن أحوالها جدلية - ومن ثم تحتاج إلى 
المزيد من البحث لتوفير أدلة على الاستمرارية في النتائج والتفسيرات. 


۷ نظرية الخلل في وظائف المخيخ: 

المخيخ هو تركيبة دماغية تحت طبقة قشرية تقع في مؤخرة الدماغ, 
ويشكل المخيخ حوالي #٠5 - ٠١‏ من وزن Flas!‏ ويحوي حوالي 0٠‏ من 
الخلايا العصبية الموجودة بالدماغ. ويتكون المخيخ من فصين مخيخيين» ويعد 
مسئولاً عن التحكم في حركة أعضاء الجسم المستقلة؛ ومن ثم يعد المخيخ 
منطقة مهمة للتحكم في الحركة ومسئولة عن مهارات التوازن والحركة. ويعد 
المخيخ النظام الدماغي الأكبر لتكامل المعلومات المستقاة من الحواس, 
وللتنبؤ بالعواقب المتوقعة للأحداث الخاصة بنتائج العضلات وضبط الحركات 
وجعلها آلية (Fawcett & Nicolson,2004)‏ كما إن من المعتقد أن له ورا ba‏ 


الفصل الثالث: النظريات البيولوجية لعسر القراءة Ao‏ 


في جعل المهارات المعرفية الأخرى AUT‏ (الشكل (T‏ بيين التركيبة الدماغية 
الأساسية موضعاً AWS‏ المخية 


ai = wes الشق المركزي‎ 
et ا قبل‎ as Central fissure 


Precentral gyrus 
التفيفة الدماغية خلف المركزية‎ 


Postcentral gyrus 


الشق الجانبي 
Lateral fissure‏ 


التلفيفة الصدغنة الأعلى 
Superior temporal gyrus‏ 
Cerebellum‏ 


شكل )1( تركيبة الدماغ موضحاً فيها المخيخ 


رأى 'نيكولسن وفوست" (Nicolson & Fawcett,1995)‏ أن فرضية الخلل 
تى جل الايشتجابات آلا يكن foul‏ بحدوية. حل PEE‏ 
للمعلومات» إذ إن القدرة على سماع الأصوات التي تكون كلمة (مهارة) يتعلمها 
وتك JL‏ الارن حص Mall peat‏ به ميتم JELY‏ المعسرون 
قرائياً لا يقدرون على الوصول إلى مثل هذه المستويات من الآلية في أداء 
المهام المنوطة بهم. ولم ینکر 'نيكولسن وفوست "Nicolson & Fawcett"‏ أهمية 
خلل المعالجة الفونولوجية للمعلومات عند المعسرين قرائياً. ولكنهما اقترحا 
آله = e‏ إلى dled!‏ الموكق: هن E TE‏ الات = gig‏ 
أن هناك خللاً إضافياً ثانوياً في المخيخ. والخلل في المخيخ؛ وفقاً لفرضية 
"نيكولسن وفوست ."Nicolson & Fawcett"‏ هو المستول عن غياب الآلية في 
اله عند القيام ت )5 قارة ما tll‏ الك الست ey‏ 


۸٦‏ الدسلكسيا 


والزمن الذي يوجد لدى بعض المعسرين E‏ كما اقترح '& Nicolson‏ 
“Faweett‏ يفا أن saya‏ كا تحتفون حن اة عطي jay)‏ 
الإرادي ليتغلبوا على مشكلاتهم الواضحة في بعض المجالات بما فيها 
المهارات الفونولوجية التي يطلب إليهم أداؤها أداء سريعاً وآلياً. 


وفي محاولة لتأكيد أن المعسرين قرائياً لديهم UE‏ في المهام التي 
تستدعي استخدام المخيخ. درس 'نيكولسن وفوست ودين" & (Fawcett‏ 
Nicolson & Dean,1996)‏ العلاقة بين نسبة حدوث عسر القراءة وأسلوب 
انتصاب القامة وضبط عضلات الجسم وتصلب أعضاء الجسم في الجانب 
ol‏ كه والحركات a‏ العقية كبا لاطو أن اتسين (ELS‏ دون 
آذك tet‏ فن ileal‏ الشايطة على 3١‏ اشارا من (ales 14: ust‏ 
إلى أن لدى المعسرين قرائياً خللاً في المهام التي تقوم على أساس استخدام 
المخيخ. LS‏ لاحظوا أن المعسرين قرائياً يجدون صعوبة في الاحتفاظ 
بتوازنهم دون الحاجة إلى التحرك إذا منعوا من التعويض الإرادي (إذا غميت 
أعينهم). وأورد 'مايلز ومايلز' (Miles & Miles,1999)‏ دراسات بينا فيها أن 
الأطفال المعسرين قرائياً يميلون إلى أن يعانوا مشكلات على اختبارات 
Beall cata‏ مكل الان ,اله الدقق وض SV‏ هد الخال على 
نسبة "بين AN‏ إلى 5١‏ من عينة الدراسة" .(Miles & Miles,1999,p.65)‏ 
dala‏ فلك ath‏ على التاكيد. على دون الان نين المسشرين (AS‏ 
وأهميته. كما قادتهم إلى تضمين اختبار "ثبات انتصاب القامة" و"الخيط 
والخرز" كمكونات في اختبار فرز عسر القراءة. واقترح "فوست ونيكولسن' 
)2001( أن المشكلات التي يمر بها بعض المعسرين قرائياً ترجع إلى الخلل 
في وظائف المخيخ واقترحا فرضيتين لتفسير الأسباب الكامنة وراء حدوث 
فسن cote‏ 


الفرضية الأولى: خاصة بالخلل في تحويل المهارات إلى عملية AJT‏ 


Gilly‏ يريان Lal‏ تنتشر بين بعض المعسرين قرائياً وتعيق قدرتهم على أداء أية 
مهارة قدرة آلية» سواء كانت تلك المهارة حركية أم معرفية. 


الفصل الثالث: النظريات البيولوجية لعسر القراءة AV‏ 


الفرضية الثانية: فرضية التعويض الإراديء والتي افترضا فيها أن بعض 
الأطفال المعسرين قرائياً يمكن أن يتغلبوا تغلباً فعالاً على الخلل في عملية 
تحويل المهارات تحويلاً LIT‏ من خلال التعويض الإرادي Lol‏ من خلال 
المحاولة مرات أكثر أو من خلال استخدام الاستراتيجيات المعرفية المتعددة 
للقيام بالمهمة المطلويةء وأشارا إلى أن الضرر والتلف الحادثين لأجزاء من 
المخيخ تنتج die‏ أعراض كثيرة عند بعض الأفراد fis‏ الخلل في الاحتفاظ 
بالتوازن وعدم التآزر والتوقيت السيىء للحركات الآلية. كما يؤدي الخلل في 
المخيخ أيضاً إلى صعوبات في جعل المهارات آلية؛ ولا سيما 'تعرف الحروف 
اللحظي وأشكال التهجئة" (Thomson,2001,p.81)‏ وبالإضافة إلى مساهمات 
المخيخ في السلوك Spall‏ تقترح فرضية الخلل في المخيخ أيضاً أنه قد 
يساهم كذلك في "النشاط المعرفي على المستويات العليا بما فيها المعالجة 
اللغوية للمعلومات" .(Robertson,2000,p.26)‏ 


وتک تبايفية يوي 650520015 أن يعض السسرين T SOS‏ بيده 
أنهم يعانون أية مشكلات بالخلل في المهارات AS pall‏ ولكن - وعلى العكس 
- يبدو أن بعض المعسرين LES‏ ليست لديهم مشكلات حركية أو مشكلات 
في التوازن had‏ بل بعضهم موهوب في الرياضة والتآزر ومهارات التوازن. 
كما يتساءل الباحثون الذين لا يتفقون مع نظرية الخلل شي المخيخ عن السبب 
في أن quill Gay‏ يعانون الضرر في المخيخ لا يعانون صعوبات في القراءة. 
واقترح (Zeffiro & Eden,2001)‏ أن المخيخ يتسلم مدخلات من مناطق مختلفة 
من الدماغ» لذا قد تكون المشكلة في عدم قدرة المخيخ على زيادة adela‏ 
عمليات التعلم المختلفة وأن المشكلة الحقيقية قد تكون في الممرات الحسية 
أو في القشرة المخية بدلا من المخيخ نفسه. ويرى "ستاين" (Stein,2001)‏ أن 
المخيخ جزء من تركيبة النظام البصري ذي الخلايا الكبيرة لأن المخيخ يتسلم 
انعكاسات الصور التي تُدَرك من أنحاء النظام البصري ذي الخلايا الكبيرة 
الموجودة في الدماغ جميعهاء وأن المشكلة ربما تقع في خلل في النظام ذي 
الخلايا الكبيرة وليس في المخيخ نفسه. ولكن. قال باحثون آخرون إن حجم 
المخيخ كبير due‏ إذ إنه يتضمن نصف حجم الخلايا العصبية الموجودة 


AA‏ الدسلكسيا 
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بالدماغ. لذا فإن من الغموض القول إن المشكلة عند المعسرين قرائياً تقع 
في المخيخ. 

ويبدو أن نظرية الخلل في المخيخ مهمةء لأنها تفيد في التعرف المبكر 
إلى الأطفال المعسرين قرائياً بدلا من الانتظار حتى يحدث التباين لديهم 
وبين العاديين كما يقاس من خلال القدرة على القراءة والإملاء. وإحدى 
المزايا المهمة الأخرى لهذه الفرضية هي قدرتها على التمييز بين المعسرين 
قرائياً وغيرهم من الحالات المختلفة من ضعاف القراءة الذين يصعب علينا 


۸ نظريات الأساس الجيني لعسر القراءة: 

هناك الكثير من الدراسات البحثية التي ركزت على الأساس الجيني 
لعسر القراءة (Reid,2003)‏ ومثل هذه الدراسات تتعامل مع مجموعة كبيرة من 
الموضوعات والقضايا المتعلقة بالأساس الجيني لعسر القراءة النمائي» مثل 
تعرف الجينات المحددة المسئولة عن عسر القراءة النمائي والمسائل الوراثية 
لعسر elpali‏ ودراسة الاختلافات في الهرمونات بين المعسرين قرائياً 
والمجموعاتك. الضابطة بالأضافة إلى Gar’‏ الاخعلافات بين الجسين بين 
المعسرين قرائياً ولا سيما في حالة الدراسات التي تتضمن تركيبات الدماغ 
(Von Euler,2002)‏ ومن أوائل الدراسات التي اهتمت بدراسة دور العوامل 
الجينية في حدوث puc‏ القراءة دراسة (Orton,1925) 9 «(Hinshelwood,1917)‏ 
وتوصلت نتائجها إلى أن عسر القراءة النمائي يميل إلى الظهور في العائلات, 
oly‏ نسبة حدوثه في البنين أكثر من البنات. واقترح "Orton"‏ كذلك أن 
صعوبات اللغة المنطوقة شائعة ضمن أفراد العائلة الواحدة التي يوجد بينها 
فرد معسر قرائياً .(Snowling,2000)‏ 

كما أكدت عديد من الدراسات التي أجريت على التوائم Gilly‏ استهدفت 
تعرف المؤشرات البيولوجية لعسر القراءة. على أن عسر القراءة 'يحدث في 
العائلات ويورث وله أساس جيني" .(Goulandris,2003,p.4)‏ ودراسة )& DeFries‏ 
(Alarcon & Olson,1997‏ بحثت النظرية التي ترى أن الأساس الجيني للخلل في 
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اقرا وال تر ر مخفا ae)‏ تفر العموء وق اوا ع كبن 
من التوائم )140 زوج من التوائم المتماثلة. و١٠٤٠‏ زوج من التوائم المتشابهة التي 
تنتمي للجنس نفسه). بالإضافة إلى 187 زوج من التوائم المتماثلة و17١١‏ زوج من 
التوائم المتشابهة من الجنس نفسه. وكونت هذه التوائم المجموعة الضابطة 
للدراسة. وقد ذهبت دراستهم إلى أن الأسباب الكامنة وراء الخلل في القدرة 
على تعرف الكلمة والتهجئة تتغير Lady‏ للتغير في عمر الفرد. ووضحوا أن 
"صعوبات القراءة تبدو أكثر قدرة على أن تورّث ضمن الأطفال الصغار منها من 
الكبار في quill‏ بينما الخلل في التهجئة يورث في الأطفال الأكبر سنا" 
.(DeFries & Alarcon & Olson, 1997,p.34)‏ 

أشار (Gilger,2003) “ade”‏ إلى الدراسات التي تقول إن نسبة حوالي 
+8 إلى “o>‏ من الأفرياء. من الدرحة sofia tel‏ الآبتاف والآياء. الأقراد 
المعسرين قرائياً من المحتمل أن يعانواء أو عانوا بالفعل» مشكلات في القراءة 
oly‏ النسية المحددة تكد على جس القريب adli gasy‏ بالإضافة إلى 
عوامل أخرى. والكثير من عمل "غليغر' (Gilger,2003)‏ ركز على قضية توريث 
مهارات القراءة ولا سيما المكون الفونولوجي. كما أشارت (Goulandris,2003)‏ 
إلى دراسات " سكاريوره" (Scarborough,1989)‏ التي ذهبت إلى أن الأقرباء من 
الدرجة الأولى للمعسرين قرائياً من الآباء كانوا على درجة Alle‏ من التعرض 
لمعاناة عسر القراءة عنه في حالة الآباء غير المعسرين قرائياً. إذ إن العسر 
القرائي يحدث في العائلات وأن تاريخ العائلة هو أحد عوامل المخاطرة 
المهمة في حالة عسر القراءة. 

درس "لوك" (Locke,1994)‏ تطور اللغة بين الأطفال الذين ولدوا لأحد 
الآباعء المعسرين قزائياء وعند مواذتتهم. بغيرهم من الأطفال المولودين لآباء 
غير معسرين قرائياً. وجد أن لديهم نظام كلام بدائياً في صغرهم ويتسم بأنه 
أقل غناء وثراء بكثير من غيرهم» مما يشيرء Gag‏ رأي Locke"‏ إلى نظام 
تحليلي لغوي أقل بكثير من غيرهم. وحلل (Gayan & Olson,2001)‏ بيانات 
cured‏ من عينة بحث التوائم متماثلة ومتشابهة لتعرف ما تسهم به العوامل 
الجينية والعوامل الوراثية على الخلل الذي تعانيه تلك المجموعات من دقة 


تعرف الكلمات المطبوعة وسرعتها بالإضافة إلى مهارات التشفير الفونولوجي 
والترميز الكتابي والوعي الفونيمي. وقد ذهب الباحثون إلى أن الخلل عند 
نصف المجموعة التي درسوها في كل من المهارات التي قيست كانت ترجع 

وأشار" أولسون" (Olson,2002)‏ إلى دراسة كولورادو لقراءة العائلة التي 
بدأها بالفعل الباحث DeFries‏ والتي اختبر فيها ٠١١‏ طفل معسر قرائياً 
وآباءهم وإخوانهم على مقاييس القراءة والعمليات المعرفية الأخرى. وبالإضافة 
إلى ذلك اختبر ٠٠١‏ طفل وآباءهم وإخوانهم لم يكن لديهم أية دلائل على 
وجود عسر القراءة بوصفهم العينة الضابطة. وأشار “Olson”‏ إلى أن النتيجة 
الرئيسة الأهم في تلك الدراسة التي انتهي منها عام 1917 هو أن الأساس 
الجيني أقوى دليل حتى اليوم على انتقال صعوبات القراءة والصعوبات 
المعرفية الأخرى عبر العائلة .(Olson,2002,p.145)‏ 

أشارت 'سنولنغ' (Snolwing,2000)‏ إلى العديد من الدراسات التي تعرفت 
فيها الجينات المحددة لعسر القراءة على الكروموسومات ٠١‏ و1. ولكن: هذه 
الدراسات وغيرها من الدراسات الجينية توصلت إلى أن هناك العديد من 
الجينات الرئيسة التي تبدو أنها تدفع الفرد باتجاه الجانب المنخفض من 
القدرة على القراءة .(Gilger,2003)‏ كما وضح 'فيشر وسميث"' )& Fisher‏ 
(Smith,2001‏ أن معظم التطور الحادث في مجال بحث الجينات الجزيئية 
خلال الأعوام العشرة الماضية جعل من الممكن 'تحديد الطفرات الجينية 
المسئولة عن بعض الخلل في الجينات" (Fisher & Smith,2001,p.39)‏ ولكن ' 
فيشر وسميث (Fisher & Smith,2001)'‏ يقران Gb‏ لم يحدد حتى oI‏ جيناً 
بعينه يكون مسئولاً عن صعوبة القراءةء رغم أنه كان هناك oas‏ النجاح في 
تحديد المكان المحدد الذي قد يكون مهماً. ورغم التقدم الذي تم في تحديد 
الأساس الجيني لعسر القراءة النمائي2. يقر 'فيشر وسميث'» (Fisher‏ 
Smith,2001)‏ أنه ما تزال هناك بعض الصعوبات الكثيرة في التنسيق بين نتائج 
الدراسات المختلفة القائمة على أساس دراسة الجينات» ويؤكدان أن السبب 
وراء عدم حصول نظرية الجينات على حظ وافر هو أن الدراسات التي بُنيت 
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عليها لم تهتم بالتركيبة الجينية البشرية في العينات التي تضمنتها تلك 
الدراسات. الأمر الذي يؤدي بدوره إلى انتهاء تلك الدراسات بتعميمات مبنية 
على معلومات غير كاملة. ترجع إلى طريقة البحث المستخدمة في جمع 
البيانات بسبب الارتباك بشأن التعريفات وأدوات التشخيص بين الدراسات 
المختلفة. 

الآن وبعد مناقشة العديد من نظريات عسر القراءة ذات الأساس 
البيولوجي» يفصح الجزء التالي النظريات القائمة على أساس معرفي. 


لا 
ام 
رد 
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الفصل الرابع: النظريات المعرفية puat‏ القراءة qo‏ 
الفصل الرابع 
النظرياث العرفية لعسر القراءة 
٤,١‏ أهداف الفصل: 


oaen J‏ نقدي لنظرية الخلل في المعالجة الفنولوجية. 
VW‏ فرص نقدي لنظرية الخلل المزدوج. 


۲ - استعراض eal‏ الدراسات السابقة المؤيدة والمعارضة لنظريتي الخلل 
في المعالجة الفونولجية والخلل المزدوج. 


۲ نظرية الخلل في المعالجة الفونولوجية: 
The Phonological Deficit Hypothesis‏ 
إن تعلم فك شفرة الكلمات المكتوبة وتعلم تهجئتها في لغة ألفبائية هو 
في الأساس فهم العلاقة بين الحروف الألفبائية والأصوات التي تعبر عنها 
تلك الحروف (العلاقة بين الصوت والحرف). أي التحليل الفونيمي أو ما 
تُعرف أيضاً بالمبدأ الألفبائي. ويبدو أن المعسرين قرائياً بطيئون في تنمية 
هذه المهارة. وقد مهدت كتابات الباحثين الأوائل في Jäs‏ عسر القراءة 
النمائي إلى النظرة الأكثر قبولاً اليوم وهى أن مشكلات القراءة دائماً ما 
تعكس محددات في اللغة "كاتس وكامهي' olg (Catts & Kamhi,1999)‏ وجود 
مشكلة لغوية؛ ولا سيما ضعف فونولوجي يسبب US‏ في عملية تعلم القراءة 
والتهجئة "ليندبرغ وهوين' (Lundberg & Hoien,2001)‏ ويوجد oY‏ دليل كاف 
لتأييد الرأي الذي يقول إن هناك علاقة سببية بين قدرات الوعي 
الفونولوجيء والقدرة على القراءة (Farmer et al.,2002)‏ 
ووفقاً لنظرية الخلل في المعالجة الفونولوجية؛ ola‏ الكلمة المكتوبة يمكن 
أن ينظر إليها نظرة ثلاثية الأبعاد. حيث تحتوى الكلمة المكتوبة على صوت 
الكلمة (الصوت). ومعنى الكلمة (inal!)‏ وشكل الكلمة (الحرف). ورأى 
'"غسوامي وبراينت' (Goswami & Bryant,1990)‏ أنه عندما يبدأ الأطفال في 


Les يتحدكوق‎ (Al اكان وهم ضقان كانم بترن اكثر يمنتى الكلمات‎ gla 
ويسمعونها أكثر من اهتمامهم بمكونات هذه الكلمات. وبالتالي فعلى الطلاب‎ 
الذين يبدأون تعلم كيفية القراءة والكتابة» يجب عليهم أن يتعلموا مكونات هذه‎ 
الكلمات والأصوات التي يتكلمونها. ويرى "غسوامي وبراينت" إنه في حالة تعلم‎ 
الأطفال لغة آلفبائية فأنهم يتعلمون من خلال استخدام رموز فونولوجية‎ 
(صوتية). أو من خلال استخدام وحدات من المقاطع الداخلية للكلمة. وهذا‎ 
هو الحال عند تعلم اللغة الإنكليزية وغيرها من اللغات الألفبائية الشبيهة.‎ 
ولكن؛ يتعلم الأطفال تعلماً غير فونولوجي في اللغات اللوغوغرافية (اللغة‎ 
الصينية على سبيل المثال) من خلال استخدام الاستراتيجية الكلية/البصرية.‎ 
وهذا هو الحال عند تعلم اللغة الصينية واليابانية (أسلوب الكانجي في‎ 
الكتابة). وتشير 'غسوامي وبراينت" أن الأطفال ربما يتجاوبون مع الكلمات‎ 
كسلسلة من الحروف بدلاً من تصورها شكلاً بصرياً مميزاً.‎ LIS تجاوباً‎ 
فينظر الأطفال إلى أزواج الأصوات الصامتة الموجودة في بداية الكلمة‎ 
Wad ويبدأون في قراءة ما يعتقدون أنه موجود بدلا من قراءة الموجود‎ 
وتفسر هذه النظرية بعض أخطاء القراءة الشائعة التي يقوم بها المعسرون‎ 
قرائياً مثل قراءة كلمة "مستشفى' على أنها "مشتسفي" أو 'رسالة" على أنها‎ 
إرسال” وهكذا.‎ 


يعد الوعي الفونولوجي مهارة فوق لغوية تتضمن معرفة الأصوات التي 
تكون الكلمات. وركز 'غسوامي وبراينت" على أهمية الوعي الفونولوجي 
وعلافتة ينمو القراءة والفحقة. ووجدا ail‏ من daut‏ تسيم المقطع cll‏ 
وحدتين (بداية ونهاية) بدلاً من تقسيمه إلى الأصوات المكونة Al‏ وقد 
استخرجا من ذلك أن الوعي الفونولوجي هو نتيجة نمو تعلم مهارات القراءة 
والكتابة بينما الوعي بالوحدات المكونة للمقاطع يحدث في المراحل السابقة 
للمدرسة؛ ومن ثم يمكن أن يكون له تأثيرات مهمة على تطور عملية تعلم 
القراءة والكتابة. وقد aeiia‏ بدزاسات اتحريت على SB)‏ الأميين الذية ك 
يعرفون الشراءة Gales iy‏ ودواسات sly‏ مق راون لفات غير القياقية كما كديا 
أدلة على أن الأطفال يمكن أن يستخدموا التحليل بين الكلمات التي تعلموها 
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لكي يقرأوا كلمات جديدة مروا بها في مراحل مبكرة من تعلمهم للقراءة 
والكتابة. وقد ذهب 'غسوامي وبراينت" إلى أن هناك علاقة وثيقة بين قدرة 
الأطفال على عمل التحليلات في الوحدات الأخيرة المكونة للمقاطع في أثناء 
del pall‏ والحكم على الوحدات الأخيرة الموجودة في blial‏ وأن الأطفال قد 
يكونون قد استخدموا مثل هذه التحليلات في بداية تعلمهم التهجئة. وعليهء 
فقد أوصوا بعدم التركيز على معرفة الأصوات عند التهجئة في المراحل 
الأولية لتطور القراءة والتهجئة؛ وبدلاً من ذلكء. ركزا اهتمامهما على الوحدات 
الأكبر منها: ألا وهي تحليل الوحدات الأخيرة من المقاطع. 


ترى'سنولنغ" (Snowling,2000)‏ أن المظهر الأساسي للنمو الفونولوجي هو 
أن الأطفال في أثناء تطور العملية الفونولوجية يميلون إلى أن يربطوا 
المدخلات الفونولوجية (الكلام الذي يسمعونه) بالمخرجات الفونولوجية 
(الكلام الذي يتحدثون به). ومثل هذه الروابط تتطور وتنمو تدريجياً مع الزمن 
ومع تطور النظام الفونولوجي للطفل ونموه. وترى 'سنولنغ' Snowling‏ أن 
عملية القراءة تعمل بصورة أو بأخرى بالطريقة نفسهاء إذ يربط الطفل 
مباشرة بين تمثيلات الكلمات المكتوبة وتمثيلات الكلمات المسموعة في 
نظامه اللغوي. وهذه التمثيلات المتراكمة تحدد فيما بعد سرعة هؤلاء 
الأطفال وقدراتهم على القراءة وسلاستها. وقد بينت الدراسات أن قدرات 
الأطفال المبكرة المتعلقة بالوعي الفونولوجي تميل إلى أن تشكل عامل تنبؤ 
جيد بقدرات هؤلاء الأطفال اللاحقة على القراءة .(Farmer et al,2002)‏ كما 
ترى (Snolwing,1997,2000) “asia”‏ أيضاً أن الخلل في تلك التمثيلات هي 
المسبب الرئيس في فشلهم لاكتساب القدرة على القراءة والكتابة بالمعدل 
الطبيعي. ووفقاً لهذه النظرة؛ فإن الوعي الفونولوجي هو القدرة على التفكير 
في الكلام المسموع. أي القدرة على الجمع بين الحروف المطبوعة والأصوات 
المسموعة التي تمثلها. وترى 'سنولنغ أن 'الخلل في حالة عسر القراءة هو 
في الطريقة التي pad‏ بها الدماغ تمثيلات الحروف المطبوعة والأصوات 
الممثلة لها .(Snowling,2000,p.35)‏ وقد أورد 'لاندبرغ' )& Lundberg‏ 
01 العديد من الدلائل للمشكلات الفوق فونولوجية التي تؤدي دوراً 


في صعوبات القراءة ومنها: مشكلات في تقسيم الكلمات إلى الفونيمات 
(الأصوات) المكونة لهاء ومشكلات في تخزين المواد اللغوية مثل سلاسل 
الأصوات أو الحروف في الذاكرة قصيرة Gal‏ ومشكلات في القراءة 
واستعادة الكلمات غير الحقيقية والبطء في تسمية الأشياء. 


of aan‏ المنسوين كرفا وهنا رة الخال كي الشالجة 
الفونولوجية» يعانون صعوبة خاصة في إخراج الأصوات وتمثيلها. إذ إن 
لغتهم التي يتحدثون بها أو مخرجاتهم من الكلام تبدو طبيعية رغم وجود 
ints‏ مات کے انعا الترتارجية ولا سينا دعا كرون اسه 
ضغط ما. ومثل هذه الصعوبات يمكن فهمهاء إذا أخذنا في الاعتبار 
التأثير الشديد الكامن لتعلم القراءة والتهجئة على تمثيلات المعسرين 
La‏ الفونولزجيةه of‏ القدريب على المهارات: الفرتولوفية له افر إبساني 
على مهارات القراءة die gill‏ ولا سيما إذا تقدم ذلك التدريب مع 
التركيز على العلاقات بين أصوات الكلام وحروف Goulandris,) “AU!‏ 
.(MclIntyre, Snowling, Bethel & Lee,1998,p.31‏ 


۳ تعقيب على نظرية الخلل الفونولوجي: 

تعد نظرية الخلل الفونولوجي واحدة من النظريات المعرفية الأساسية 
لعسر القراءة النمائي بسبب "الدعم الإمبريقي الواسع لها" (تقرير الجمعية 
النفسية البريطانية: VAAN‏ ص٤٤)»‏ وبسبب تأثير الوعي الفونولوجي على 
النظريات الأخرى المفسرة لحدوث pue‏ القراءة Sg «(Reid & Kirk,2001)‏ 
رغم القبول الواسع التي حظيت بها نظرية الخلل في المعالجة الفونولوجية 
لتفسير حدوث عسر القراءة. ola‏ المشكلة مع هذه النظرية هو أنها تركز 
فقط على صعوبات القراءة والتهجئة 'وآن المشكلات في المناطق الأخرى في 
الأداء لم يتطرق إليها 'ماكلوخلين وزملاؤه' -(McLoughlin e. al., 2002,p.13)‏ 
ويرى " نيكلسون وفوست" (Nicolson & Fawcett,1995)‏ أن هناك بعض الأدلة 
المستمرة التي تشير إلى أن المعسرين قرائياً يعانون مشكلات في بعض 
Eis gall‏ ما تمان عن الا اة ونين العو أ د ی كل 
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من يعاني مشكلات في القراءة لديه قدرة فونولوجية ضعيفة 
.(Stein,2004,p.76)‏ كما أشار"' نيكلسون وفوست" (Nicolson & Fawcett,1995)‏ 
أيضاً إلى الدلائل البسيطة المتفرقة التي تشير إلى أن "النسيان. والتشتت. 
والخرق في الحركة تميل إلى أن تصاحب عسر Bel pall‏ ومثل هذه الانطباعات 
تأكدت من خلال قيام الممارسين بالكثير من الأبحاث العلمية )& Nicolson‏ 
«(Fawcett,1995,p.20‏ 589 'ستاين'(51612,2004) أيضاً على وجهة نظر بعض 
الباحثين أن "السبب الشائع في الخلل في القدرة على المعالجة الفونولوجية 
للمعلومات هو الصعوبة الخاصة في اللغة. أي "الدسفازيا النمائية' 
developmental dysphasia’‏ وليس عسر القراءة النمائي (Stein, 2004, p.79)‏ 
ورأى “ريد وكيرك" Reid & Kirk‏ أن نظرية الخلل في المعالجة الفونولوجية 
عند البالفين قد تكون أقل أهمية موازنة بالعوامل الأخرى كالقدرة على القراءة 
والكتابة ومهارات التواصل وسرعة معالجة المعلومات والثقة بائنفس" )& Reid‏ 
(Kirk,2001,p.6‏ ورغم غنى البيانات التي تؤيد أطروحة الخلل الفونولوجي؛ 
فإنها لا تخلو من كثير من وجهات النظر النقدية التي تتمثل فيما يأتي: 

أولاً - هناك عدم وضوح Les‏ يجب تضمينه داخل نظرية الخلل 
الفونولوجي بالضبط. على سبيل المثال: هناك عدم اتفاق بشأن العناصر 
الرئيسة الخاصة بالجانب الفونولوجي (الصوتي) الضروري للقراءة المبكرة 
للكلمات: انظر: (Hulme et ‘(Muter et al,1998) ‘(Gowami & Bryant,1990)‏ 
al,1998)‏ 

ثانياً - كم من الحالات التي تعاني صعوبات في القراءة والكتابة والتهجئة 
دون وجود دليل واضح لوجود خلل فونولوجي. وهذه الحالات وردت وروداً غير 
متواتر في اللغة الإنكليزية Howard & ‘Goulandris & Snowling,1991)‏ 
7ئ ) إلا أن هذه الحالات وردت وروداً متواتراً في اللغات الأخرى» فعلى 
سبيل المثال» قال بعض الباحثين of‏ نسبة +6 من المعسرين قراقياً 
الصينيين لا يعانون UE‏ في المعالجة الفونولوجية عندما اختبروا بمقاييس 
مبنية في أساسها على مقاييس مشابهة في اللغة الإنكليزية. وعند التسليم بأن 
نظرية الخلل الفونولوجي مبنية على أن عسر القراءة إعاقة أساسها لُغوي, 


يمكن المجادلة عندئذ gh‏ اختلاف اللغات يجب أن 355 في الحسبان. 
وبشكل «files‏ فإن هذه الاختلافات اللغوية لا تشير إلى حدوث عسر القراءة 
بعكس الأعراض الأخرى المصاحبة لعسر القراءة مثل القدرة على القراءة 
والكتابة والتهجئة التي تختلف باختلاف اللغات ( Zeigler & :Goswami,2000‏ 
05 ووعلى أية حالء ودون وجود إشارة دقيقة إلى تأثير الوحدات 
الفونولوجية على القراءة والكتابة والتهجئة. وكيف يُتبوأ بهذا التأثير وتغيره 
باختلاف اللغات. is gla‏ هذه الاختلافات تلقي بظلال الشك على مدى 
Laat‏ تفر bell‏ الفوتوتوعي: leg «Lgl‏ سيل Sle!‏ تومن pisaj‏ 
«Leal!‏ فإن المقاييس التشخيصية المستخدمة لتعرف عسر القراءة قد تحتاج 
إلى أن تتغير بتغير اللغات. 
وعندما يختص الأمر بالتفريق بين الأطفال الذين يعانون صعوبات في 
تعلم مهارات القراءة والكتابة والتهجئة عن غيرهم من الأطفال الذين لا يعانون 
تلك الصعوبات في لغة تتسم بالشفافية. قد تكون هناك حاجة لاستخدام 
مقاييس أخرى مختلفة عن المقاييس المحددة المستخدمة لقياس الوعي 
الفونولوجي للوصول إلى تعريف أفضل لحالات عسر القراءة. ومن وجهة 
النظر الفونولوجيةء قد تكون هذه المقاييس البديلة مقاييس لسرعة تسمية 
الأشياء أو مقاييس للذاكرة العاملة/قصيرة الأجل. وعلى أية Sle‏ تضع تلك 
الاختلافات في أساليب الكتابة تساؤلاً لمفهوم نظرية فونولوجية وحيدة تضم 
الوعي الفونولوجي والنفاذ إلى المعلومات الفونولوجية والذاكرة. 
ثالثاً - الدراسات التي فحصت العوامل التنبؤية للقدرة المستقبلية على 
التحصيل في القراءة والوعي الفونولوجيء قد وجدت أن Mele‏ واحداً أو أكثر 
قادر على jal‏ للأطفال المعرضين لصعوبات قراءة في المستقبل. مثل 
القدرة على تعرف الحروف. والكلمات التعبيرية ومعرفة مفهوم الكتابة وفعالية 
التسمية السريعة للأشياء (انظر: ‘Catts, Fey, Zhang, & Tomblin,2001‏ 
Fowler ‘Chiappe, Chiappe & Gottardo,2004 .Foulin,2005 ‘Chaney,1992‏ 
Simpson & ‘Lonigan, Burgess, Anthony,2000 ‘& Swainson,2004‏ 
io (Everatt,2005‏ العمليات البصرية التي عدت كالبديل التقليدي لوجهة 


الفصل الرابع: النظريات المعرفية لعسر IEA) bel pat!‏ 


النظر الفونولوجية. قد تساعد على تفسير التباين في مهارات القراءة والكتابة 
والتهجئة إذا تبني منظور لغوي مقارن. على سبيل المثال: وجد 'هو' 
(Ho,1994)‏ أن مهارات التمييز البصري (ولا سيما استمرارية الشكل) ومهارات 
الذاكرة البصرية في سن ثلاث السنوات» بالإضافة إلى الوعي الفونولوجي. 
sia‏ بدرجة old‏ دلالة إحصائية بالقدرة على قراءة اللغة الصينية في سن 
أربع وخمس السنوات. وبشكل files‏ اقترح 'ماكبرايد BLES‏ & هوا 
(McBride-Chang & Ho,2000)‏ أن السرعة والوعي الفونولوجي عاملان 
تنبؤيان بقدرة تعرف أشكال كتابة اللغة الصينيةء oly‏ البطء في تسمية الأشياء 
قد ارتبط بالانتباه البصري الضعيف ومعرفة أشكال الكتابة. وقد توصل إلى 
علاقات مماثلة بين صعوبات اكتساب مهارات القراءة والكتابة والتهجئة 
والضعف في المهارات القائمة على المعالجة البصرية في دراسات اللغة 
العربية .(Elbeheri & Everatt,2007 ‘Al Mannai & Everatt,2005)‏ كما وجد 
'غويتا & غارغ" (Gupta and Garg,1996)‏ أن المعسرين قرائياً ممن يتحدثون 
لغتين (الهندية والإنكليزية) قد حصلوا على درجات أضعف من سواهم غير 
المعسرين قرائياً في اختبارات التمييز البصريء كما توصل " ايفرات وزملاؤه' 
(Everatt et al., 2000)‏ إلى نتيجة ممائلة مع متحدثي اللغتين الإنكليزية 
والسيلتية. 
بشكل vale‏ فإن الأدلة الموضحة أعلاه تقترح» على الأقل» أنه لمراعاة 
الاكتشافات الحالية فيما يخص الدراسات اللغوية المقارنة. ولكي نحتفظ 
بنظرية خلل المعالجة الفونولوجية بوصفها النظرية الأساسية التي تفسر 
الاضطرابات التي يعانيها المعسرون LES‏ يجب أن تشتمل نظرية خلل 
المعالجة الفونولوجية على أكثر من مقاييس الوعي الفونولوجي كمحددات 
وخصائص للخلل الفونولوجي» ولكن يجب أن توفر شرحاً يتضمن هذه المهام 
ويشرح تباينها في اللغات المختلفة. 


:The Double Deficit Hypothesis الخلل المزدوج‎ 41,15 ٤ 


ترى نظرية الخلل المزودج أن الأفراد المعسرين قرائياً ople‏ خللاً في 
التسمية السريعة للأشياء بالإضافة إلى خلل في المعالجة الفونولوجية 
للمعلومات .(Badian,1997)‏ وتقترح النظرية أن التسمية السريعة للأشياء 
والخلل في المعالجة الفونولوجية هي 'مصادر مختلفة لصعوبات القراءة' 
(Olson & De Fries & Compton,2001,p.124)‏ . كما أوردت 'ولف" (Wolf,1999)‏ 
و'ولف وأبراين' (Wolf & O’Brien,2001)‏ دراسات ala‏ بها & Denckla‏ 
(Rudel,1976)‏ التي تؤيد جميعها النظرة بأن التسمية السريعة للأشياء تشكل 
نوعاً آخر من الخلل منفصلا ومستقلاً عن الخلل الفونولوجي المعروف. 

وفي دراسة مشتركةء أعادت "ولف وباورز' (Wolf & Bowers,2000)‏ تحليل 
البيانات التي جمعت مسبقاً في كل من كندا وبوسطن. وقد قسما عينة البحث 
في الدراستين إلى أربع مجموعات رئيسة وفقاً لأنواع الخلل الموجودة لديهم. 
فالمجموعة الأولى تكونت من القاريء العادي الذي لا يعاني أية مشكلات. أما 
المجموعة الثانية والثالثة. فتكونت من الأفراد الذين يعانون الخلل الفونولوجي 
والخلل في التسمية السريعة للأشياء بالترتيب. والمجموعة الرابعة تكونت من 
الأفراد الذين بدا عليهم علامات الخلل في المجالين: خلل في المعالجة 
الفونولوجية للمعلومات. وخلل في التسمية السريعة للأشياء. وقد لاحظ "ولف 
وباورز' Wolf & Bowers‏ أن المشتركين في المجموعة الرابعة كانوا هم أكثر 
المشتركين الذين يعانون ضعف القراءة وأنهم كانوا يعانون WS‏ في التسمية 
السريعة للأشياء. والخلل في المعالجة الفونولوجية. 


وفقاً لهذا التقسيم» تقدم "ولف وباورز" Wolf & Bowers‏ بنظريتهما التي 
مفادها أن هناك أنواعاً ثلاثة للأفراد الذين يعانون مشكلات في القراءة. 
النوع الأول: الأفراد الذين يعانون WS‏ في المعالجة الفونولوجية التي تظهر 
في الخلل في قدرتهم على المعالجة الفونولوجية للمعلومات ولكن لديهم 
قدرات جيدة في التسمية السريعة للأشياء. وهذه المجموعة, Lady‏ لتلك 
الدراسة» يعانون (ere‏ في تعرف الكلمات بدقة (,21.,2001 Compton et‏ 
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125-9.مم). ثانياً: المجموعة الثانية هم الأفراد الذين يعانون خللاً في 
التسمية السريعة للأشياء ولكن قدرتهم الفونولوجية جيدة. والمجموعة الثالثة 
هم الأفراد الذين يعانون SUE‏ في قدرات المعالجة الفونولوجية وخللاً في 
التسمية السريعة للأشياء. 


كلصت (Wolf1999) “cals”‏ إلى of‏ الميوة: الركسة لنظرية الخال 
المزودج هو أنها تركز تركيزاً متساوياً على كل من سرعة التعامل مع 
المعلومات والوعي الفونولوجي. وبهذه الطريقة2 وفق ما ترى ola “Wolf!‏ 
ala‏ الذين شكنوا من تطوير مارات ddd‏ ملاقنة: ولكن ظهيرت eal‏ 
lind‏ مشكلات في فهم المقروءء لا يمكن أن يمروا من اختبارات الفرز دون 
تعرف حالاتهم. ولكن وافقت Wolf”‏ على آية حال؛ أن أكثر العيوب لتلك 
النظرية هو "التداخل في الأطفال الذين يعانون صعوبات في القراءة التي لن 
يمكن الكشف عنهم وجمعهم جميعاً في نظرية تقوم على أساس خلل واحد أو 
اثنين أو حتى ثلاثة" -(Wolf,1999,p.21)‏ 


بحث كومبتون ودوفري وأولسون" (Compton, DeFries & Olson,2001)‏ 
العلاقة بين الوعي الفونولوجي والتسمية السريعة للأشياء عند 411 طفل بين 
اعفان 1 إلى .انا Vw‏ رو إلى أن ی اه pel‏ و المي ار 
افيا Lobel (eae‏ على مقا القراءة وال كنا gives” Syst‏ 
وأخرون"' (Compton et al.,2001)‏ اشا الدراسة التي قام بها 'لافت وزملاوها" 
(Lovett, Steinbach & Frijters,2000)‏ والتي حللوا فيها البيانات التي جمعت 
من عينة إكلينيكية كبيرة من الأطفال الذين يعانون صعوبات في القراءة. وقام 
cay’‏ وزملاؤها" (21.,2000 (Lovett et‏ بموازنة درجات المجموعات الفرعية 
فل علد من hala‏ ال الك تع إلى إن المشاركين ف EE‏ 
التي تعاني الخلل المزدوج يعانون Lele WE‏ أكثر من غيرهم ممن يعانون خللاً 
مفرداً في المجموعات الأخرى على مقاييس القراءة والكتابة. 

في دراسة ل Mab 5١‏ (أعمارهم من ٦‏ إلى ٠١‏ سنوات) الذين كانت 
درجاتهم على مقياس القراءة أقل من المتوقع وفقاً لأعمارهم ووفقاً للمستوى 


€ الدسلكسيا 


المتوقع لهم. وجدت " باديان' (Badian,1997)‏ أن مجموعة المعسرين قرائياً 
في دراستها حصلوا على درجات أقل بكثير من غير المعسرين قرائياً من 
ضعاف القراء .ومن الأطفال العاديين الذين يعانون مسترى ذكاء قطي adie‏ 
على معظم المقاييس. واختتمت ' باديان' Badian‏ دراستها gl‏ ما اكتشفته 
يؤيد "نظرية الخلل المزدوج ل -(Badian,1997,p.69) “Bowers & Wolf‏ 


٥ه‏ متلازمة عسر القراءة: 

یری آرون ومالتيشا' (Malatesha & Aaron,1982)‏ أن laala‏ من أكثر 
القضايا الخلافية المحيطة بطبيعة عسر القراءة النمائي يدور حول سؤال مهم 
وهو: هل puc‏ القراءة ظاهرة فريدة al‏ تشكل مجموعة من المشكلات؟ ومن 
وجهة نظر بعض الباحثين: فإن عسر القراءة ليس مرضاً وليس متلازمة ولكنه 
عرض ينتج عن واحد أو أكثر من الإعاقات النيورولوجية. كما لاحظ بعض 
الباحثين أن عسر القراءة دائما ما يظهر عندما يعاني الفرد خللاً في الإدراك 
البصري أو السمعي وأن هذه الإدراكات الموجود بها الخلل ليست لها أية 
علاقة بوظائف العين dV‏ رغم أن الحالة قد تعاني ضعفاً في الإدراك 
البصري أو الإدراك السمعي غير الجيد. وهذا الخلل العصبي البسيط؛ وفق 
رأي "كروسبي", قد يشمل خلل الإدراك اللمسي أو الخلل في قدرة الفرد على 
أداء مهارات الحركة ARB‏ مثل: ربط عقدة أو السير في خط مستقيم أو 
تحديد الاتجاه. 

تقدم (Vellutino,1979)‏ بوجهة نظر مفادها أن هناك نوعاً ما من الخلل 
اللفظي هو أهم أسباب عسر القراءة النمائيء كما أنه انتقد الدراسات التي 
تزجع عسر القراءة إلى عوامل أخرى. أما (Klasen,1972)‏ فأشار إلى وجود 
ارتباط بين عسر القراءة النمائي والروابط النيورولوجية. وبينت عدد من 
الدوايتات الأخرى أن هناك Batis Sit‏ هن الأطفال المعسرين قراف eat‏ 
يظهرون علامات نيورولوجية معينة مثل: عدم السلاسة في الحركة. وعدم 
التناسق» وعدم توافر القدرة على الحركة الدقيقة. والارتباك في الاتجاهات, 
وعدم المعرفة الكاملة لجانبية الجسم والصورة المشوهة عن الجسم والعيوب 
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ف .العلا .والمشعلات. الإدراكية السمعية gf‏ البصرية ومفكلات التركيز 
وغيرها. ومثل هذه الأعراضء وفق رآي "Klasen"‏ ووفق chy‏ العديد من أطياء 
الأعمتايهه يجي او تر إا E‏ اک و ارق أو .الى للضي 
المتأخر للجهاز العصبي. 


آورد "فيلايتنو' (Vellutino,1979)‏ نظرة "Eustis"‏ إلى عسر القراءة النمائي 
على آنه متلازمة تشمل الصفات المتشابهة التي تتضمن: معوقات: الكلام: 
الخرق في الحركة2. وعرض نقص الانتباه. وفرط النشاط» وعيوب اللغةء 
واشهمال اليد السرى: والمكتكلؤق ذات السك كما ار Aes Miall gf‏ ها 
هى إل نتيجّة لقرجة كني تجا oyid gladi gall‏ 


أحد أعراض متلازمة عسر القراءة الخلط بين اليمين واليسار في حركة 
العين لدى المعسر قرائياً. وخلل القراءة. في هذه الحالة؛ من المتوقع أن يكون 
نتيجة الارتباك بين حركات اليمين واليسار لدى العين التي تحدث على فترات 
غير عنضيطة وراق بعص الان of‏ الكل فى بحركة العين حيو ارين 
قرائياً يمكن أن يعد نتيجة للمعالجة الخطأ للمعلومات اللفظية. وأيد 'مايلز 
ومايلز" (Miles & Miles,1999)‏ هذه النظرية وعدّوا أن سبب عسر القراءة 
النمائي يكمن في النمو غير الملائم 'لوظيفة الاتجاه'. التي تعد MSA‏ من 
أشكال خلل الاتجاه المتعلق بمعرفة التوجه الصحيح لاتجاه الجسم. وكنتيجة 
لهذا الخلل» تصبح مفاهيم الاتجاه غير محددة. وهذه الحالة تعبر عن نفسها 
La‏ في صورة مشكلات في معرفة الاتجاه. ويمكن أن تظهر في: الارتباك 
بين اليمين واليسارء والدورانء والقلب وأخطاء الترتيب» والأخطاء في الأرقام 
والتوكة الموسيقية زك هذه النطرية: Leash (Ellis,1993) uadi- ayal‏ الكثير 
من الطرائق المحتملة التي يمكن من خلالها تقصي عسر القراءة: وفقاً لمظهر 
المعالجة الصوتية الذي وقع الخلل فيه إلى: عسر القراءة السطحي» وعسر 
اا الفميق: ور BB‏ "الاهمال» وصور قرا Gk St)‏ وسر اقا 
المركزي (القراءة التي ليس لها معنى) وعسر القراءة الفونولوجي (الأصواتية). 


من خلال ما تقدم يتضح LS‏ أن أعراض عسر القراءةء Lady‏ لنظرية عسر 


القراءة كمتلازمة. هي مشكلات في الوعي الفونولوجي وفي اللغة بشكل ale‏ 
مدل الشسمية Gua‏ واماد الكمات wie‏ المشكلاف. يمقن أن کرش 
أيضاً بالذاكرة قصيرة ol‏ والخرق في الحركات الدقيقة واستعمال اليد 
اليسرى وخلل التركير والانتباه. ونظرية عسر القراءة كمتلازمة تبنيت على 
نطاق واسع بسبب الاكتشافات الكثيرة التي تؤكد على أن المعسرين قرائياً 
دائماً ما تكون لديهم أعراض أخرى مصاحبة مثل الأعراض المذكورة أعلاه. 


5 الختام: 


من خلال العرض السابق للنظريات التي تناولت تفسير عسر القراءة 

ساعن كن اا الاق 

d‏ افكت الدراسات السايقة أن السب Gals‏ وواء عدوت ela pue‏ فا 
زال غامضاً إلى s>‏ كبير -(Fawcett & Nicolson,1999)‏ ورغم أن 
النظريات المختلفة المذكورة سابقاً ومظاهر عسر القراءة النمائي 
الموضحة لها نقاط القوة التي تؤيدهاء وجميعها لا يمكن التفريط فيها 
بالفعل عند محاولة الوصول إلى فهم كامل لعسر القراءة» لاحظت 
"ولف" (Wolf,1999)‏ أن تاريخ البحث في مجال عسر القراءة واختلاف 
ك abe)‏ السعسريق LS‏ والطبيعة. افده عة القراءة 
جميعها اشد هانمتا انام مار تقسين الظاهرة gle‏ اتناس السب 
الواحد أو السببين أو حتى الأسباب المتعددة" «(Wolf,1999,p.5)‏ والرواد 
الأوائل في مجال البحث في عسر القراءة النمائيء والذين جاءوا من 
خلفية طبية في الأساس. ركزوا على الأسباب البيولوجية للحالة ولا 
Leys‏ على الخال اليمترق واليظاهر Agua)‏ تة القراءة يبا 
تبنوا منحى عصبياً كنقطة انطلاق لبحثهم. وتعد نظرية تمركز الوظائف 
في الدماغ ونظرية انعكاس جانبية فصي الدماغ مثالين للنظريات 
الأولية القائمة على الأساس العصبي. ولاحظ كاتس وكامهي" )& Catts‏ 
(Kamhi,1999‏ أن التعريفات الأولية لعسر القراءة ركزت على الجانب 
الوراثي لطبيعة عسر القراءة النمائيء لذلك فقد انقادت البحوث التالية 


الفصل الرابع: النظريات المعرفية لعسر القراءة IEAJ‏ 


جميعها باتجاه محاولة العثور على الأسباب الداخلية للحالة. ونتيجة 
لذلك. يوجد الآن الكثير من الأدلة التي تشير إلى أهمية العوامل 
البيولوجية لتطور القراءة وصعوباتها. 

؟ - أن البحث عن التوضيحات المعرفية لعسر القراءة النمائي لم تبدأ 
بالفعل حتى بداية ستينيات القرن الماضي» وصار المشتغلون بعلم 
النفس. هم أنفسهم الباحثون الرئيسون في عسر القراءة. وتوضح 
'فوست" "Fawcett"‏ أن واحداً من الاضطرابات الرئيسة في البحث 
الحالي في مجال عسر القراءة هو العدد الكبير من الآراء المتضادة 
التي يجب أخذها في الاعتبار. ويبدو هذا الأمر جلياً عند تحديد 
السبب الكامن لعسر القراءة النمائي. ولتحقيق مزيد من التقدم» تقترح 
(Faweett,2002) "cuga"‏ أن يُعترف بالتوافق الذي بدأ في الظهور بين 
النظريات المطروحة لتفسير حدوث عسر القراءة وأن يعترف بحقيقة 
Jala‏ الأعراض بين عسي القراءة وحالات 'صعويات الله الخاضة 
الأخرى. وقد أكد "نيكلسون وفوست" (Nicolson & Fawcett,1995)‏ أن 
عملية تعرف أسباب عسر القراءة لن يقود فقط إلى فهم نظري أفضل 
لعسر القراءة. بل سيقود أيضاً لطرائق فرز وتشخيص أفضل للحالة. 
زكرن "فريك" ' gf (Frith,1997)‏ تفسيرا linge‏ لسر القرابة يوصقة 
سبباً بيولوجياً Wy‏ مستمراً وعاملا معرفياً 'سيوفر نظرية موحدة 
لعسر القراءة في الوقت الحالي' (تقرير الجمعية النفسية البريطانية, 
(Tage , 6‏ 

Y‏ - إحدى متطلبات طريقة البحث الجيدة of‏ المتخصصين جميعهم يجب 
أن يتعاونوا ويعملوا معاً باتجاه الوصول إلى 'نظرية Dele‏ تأخذ في 
الحسبان المظاهر المذكورة سابقاً جميعهاء وتغطي الجوانب الخاصة 
بعسر القراءة جميعها. ولاحظ sy)‏ وفوست"' (Reid & Fawcett,2004)‏ 
أن هناك تكاملا بدأ في الظهور بين النظريات المطروحة لتفسير عسر 
القراءة التي تسير باتجاه تفسير مُرض لأعراض عسر القراءة. ورغم 
Leash‏ على آله من السايق oS! ally‏ القحدة عن تكامل 'لنظرية 


موحدة لعسر القراءة فقد 31( بالرأي العام السائد الآن وهو الحاجة 
إلى مجموعة من النظريات Lae‏ لكي تفسر طبيعة عسر القراءة تفسيراً 
كاملاً. فالباحثون جميعهم تقريباً يوافقون على أن تبني الإطار النظري 
الشامل الذي اقترحته "فريث" (Frith,1997)‏ هو نقطة جيدة للبدء. وهي 
Sa‏ تسرف سيم فيد همسر القراءة Vai‏ مكو الاستفادة 
من التوضيحات المتعددة المستويات التي يوفرها هذا الإطار النظري. 
كما صرح "ريد وفوست" (Reid & Faweett,2004)‏ بالحاجة إلى الأخذ 
في الحسبان تداخل الأعراض بين المشكلات النمائية المتعددة 
والمتداخلة. وأشارا إلى أن هذا الأسلوب المتعدد التخصصات لدراسة 
عسر القراءة لا يزال في مهده. فإنه من المفيد التوصية بمشاركة 
طرائق البحث التي يتبناها باحثون من خلفيات مختلفةء والتأكيد على 
ga)‏ اكتياز عات النسف BN‏ درم اقات مدرسية Aale‏ 
أسلوب التحليل المتعدد المستويات المذكور أعلاه عند البحث في 
النظريات المختلفة المطروحة لتفسير حدوث عسر القراءة النمائي يعد 
مهماً جداً إذ إنه يتعامل مع عسر القراءة من نقاط بحث مختلفة وضي 
سياقات متعددة. ومما هو مثير للاهتمام عند دراسة نقدية لنظريات 
عسر القراءة المذكورة سابقاً هو تكنولوجيا الأشعة الدماغية التي بدأت 
بالظهور بقوة Gilly‏ تطورت تطوراً كبيراً في القرن العشرين والتي 
سمحت لاء بان يفوا GLE‏ ل يدع معالة Le GLAM‏ كان days‏ 
الذين سبقوهم» وهو أن هناك اختلافات فينريولوجية واضحة تميز بين 
دماغ المعسرين قرائياً عن غيرهم. وكما هو الحال مع الحالات العصبية 
ae‏ كد اكه eis‏ الل اة اة على عسي Aii‏ 
وواحد من أهم العوامل البيئية المتضمنة في حدوث عسر القراءة هو 
طبيعة اللغة. وهو مجال البحث الذي شهد اهتماماً مطرداً في الأعوام 
القليلة aata‏ 


الجزء الثالث: عسر القراءة: التشخيص واللغة 
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الفصل اناس 


١ه‏ أهداف الفصل: 


يهدف هذا الفصل إلى القاء نظرة مستفيضة على قضية تشخيص 
عسر القراءة حيث يتضمن توفير معلومات للباحث حول: 
۲ - تعرف على أنواع التشخيص والاختبارات المستخدمة في مجال عسر 


القراءة. 
- تعرف على الغرض من التشخيص. 
- مناقشة تحديات تشخيص عسر القراءة باللغة العربية. 


۲ مقدمة: 

رغم توافر الاختبارات التي تساعد على تعرف عسر القراءة وتشخيصهاء 
إلا أن هذه الاختبارات قد طورت للتعرف إلى الأفراد الذين يتحدثون اللغة 
الإنكليزية كلغة أولى وهناك حاجة لمعرفة مدى ملائمة مثل هذه الاختبارات 
والمقاييس للاستخدام في اللغات الأخرى (راجع ‘Shamsi & Cline,2004‏ 
Geva ‘Everatt, Smythe, Ocampo & Gyarmathy,2006 .Elbeheri et al.,2002‏ 
Siegel,2001‏ &(. وتحتاج عملية تشخيص صعوبات التعلم المتعلقة بمهارات 
القراءة والكتابة والتهجئّة إلى مقاييس S‏ في الاعتبار مظاهر اللغة 
ومميزاتها ومظاهر الكتابة في هذه اللغة بالإضافة إلى الخبرة التربوية 
والثقافية slat‏ الذين شخصوا. ومن أهم النقاط التي يجب التركيز عليها 
ضمن هذه النظرة اللغوية هي أنه رغم أن تعلم القراءة والكتابة في اللغات 
المختلفة تشترء في بعض العوامل الرئيسة بغض النظر عن اللغة التي 
تعلمتها. هناك دليل على أن العوامل التي تتنياً بالقدرة على تعلم القراءة 


1١15‏ الدسلكسيا 


والكتابة التي تفرق بين المعسر قرائياً عن غيره من الأطفال العاديين. قد 
تختلف باختلاف اللغة التي يتحدثها الفرد ‘Aaron & Joshi,1989)‏ 
Leong & «Katz & Frost,1992 ‘Harris & Hatano,1990 :Goswami,2000‏ 
.(Smythe, Everatt & Salter,2004 ‘Joshi,1997‏ 


۳ التشخيص: نظرة عامة: 

التشخيص هو عملية إجرائية تجمع فيها معلومات. والاختبار هو أحد 
أساليب التشخيص يستخدم إجراءات محددة لتجميع المعلومات 
.(Fridenberg,1995)‏ والمعلومات المستقاة من تطبيق اختبار ما تحول إلى 
أرقام ودرجات تكتسب أهمية كبيرة عند النظر إليها من خلال نظرة كلية 
لدرجات الاختبار. وترى ‘Fridenberg’‏ أن الاختبارات هي نوع محدد من 
التشخيص المستخدم لتجميع المعلومات حول الأفراد الذين يطبق عليهم 
التشخيص.» وتستخدم هذه المعلومات بعد ذلك بأسلوب تقويمي» أو بمعنى 
OST‏ تستخدم البيانات الناتجة عن عملية تجميع المعلومات في المساعدة في 
Aly SEM‏ تحصن eS‏ آي الاما لاحل على الوخصصات والحقوق 
التشريعية والاقتصادية والإجرائية .(Fridenberg,1995)‏ 

يعد الاختبار مقياساً موضوعياً ومقنناً لعينة من السلوك 
.(Thomson,2001)‏ وهو تعريف يشير إلى مظهرين مهمين دا من المظاهر 
التي تميز الاختبار النفسي: 

أولاً - الاختبار الموضوعي هو اختبار تصدر عنه النتيجة نفسها إذا 
أعيد تطبيقه. 

ثانياً - يعد الاختبار موضوعياً إذا لم ينبن على الحكم الشخصي لفرد 
ما فيما يخص القدرات الشخصية الكامنة للفرد الذي يختبر. 

كما يعد الاختبار مقنناً إذا أعيد تطبيقه في كل مرة باستخدام الطريقة 
نفسها على dine‏ كبيرة من المفحوصين. ويرى Thomson’‏ أن مفهوم 'عينة 
من السلوك"' مهم جداً في هذه الحال إذ إن الاختبار يعد فقط عينة من 
سلوك الفرد وقت تطبيق الاختبار. كما إن هناك عوامل أخرى يمكنها أن تؤثر 


الفصل الخامس: تشخيص عسر القراءة 11٥‏ 


غلى سارك Mal gpl‏ فليا أن cl gl. Wal‏ سى هناف اها "عامل 
Les‏ فى القياس فى أى اختبار' -(Thomson,2001,p.18)‏ 


4 تشخيص عسر القراءة النمائي: 
عملية تشخيص عسر القراءة عملية ديناميكية تعمل بالأسلوب نفسه 

الموصوف أعلاه؛ إذ تجمع المعلومات ذات الصلة التي تخص clot‏ الأفراد أو 

سلوكهم على عينة مختارة من الاختبارات. وتختلف هذه الاختبارات في 
المهارات والقدرات التي تهدف لقياسهاء ولكنها بشكل عام تميل إلى أن تشتمل 
علي 

١‏ - جوانب تخص القدرات العقلية للفرد. 

۲ - جوانب تقيس قدرة الفرد على التحصيل الأكاديمي والتربوي. 

Y‏ - جوانب ترتبط بالمهارات ذات الصلة بالخلل الكامن لدى المعسرين 
قرائياً كما يدل على ذلك البحث الإمبريقي في مجال تشخيص عسر 
القراءة. 
لاحظ "ريد" (Reid,2003)‏ أنه رغم وجود sue‏ من الاختبارات التي 

تتضمن في عنوانها كلمة "عسر القراءة ٠"‏ لا يوجد هناك اختبار واحد لعسر 

القراءة إذ إن تحديد عسر القراءة هو عملية تتضمن "أكثر من عملية تطبيق 

-(Reid,2003, p.89) اختبار وحيد‎ 


0,0 الهدف من تشخيص عسر القراءة: 

اختبارات عسر القراءة هي اختبارات تشخيصية هدهها النهائي تشخيص 
عسر القراءة أو الإشارة إلى إذا ما كان الفرد يعاني خطر عسر القراءة أم لا. 
والاختبارات التخحيصية Antes‏ الخال تظرر ظدرة pA‏ هى Alec‏ معائجة 
المعلومات .(Turner & Nicholas,2000)‏ لذلك فالمحصلة النهائية من عملية 
تشخيص عسر القراءة هو التأكد من إذا ما كان الفرد معرضاً للرسوب وإلى 
أي درجة؟ وتوضيح نقاط القوة ونقاط الضعف عند الفرد" )& Miles‏ 
«(Miles,1999, p.108‏ ويؤكد (Farmer et al., 2002,p.117)‏ الرأي السابق حيث 
يذكر أن عملية تشخيص عسر القراءة تهدف إلى معرفة المستوى الحالي لأداء 


spall‏ التحصيلي من خلال تحديد مستوى الفرد الحالي في التحصيل 
الأكاديمي التربوي ولا سيما مهاراته في مجال القراءة والكتابة والتهجئة. 
ولع جن اطا ال الى يحب أن قرم ها اة الس هى 
'"فحرظة الراب المخطلفة تقاط القوة والضعف واسلوب القله والفركن من 
ع وات کی جر القرادة کا يراه * معاون its‏ 
(Stackhouse & Wells,1997)‏ هو الوصول إلى فهم أكثر لاحتياجات الفرد. 
وبالإضافة إلى ذلك تساعد عملية تشخيص عسر القراءة في تحديد أساليب 
التعلم عند الفرد كما تحدد المظاهر العامة في المنهج وأنشطته ذات الصلة 
التي تحفز أو تثبط عزم spall‏ المتعلم .(Reid,2003)‏ وبشكل مختصرء تعد 
عملية تشخيص عسر القراءة عملية تشخيص نفس لغوية يمكن من خلالها 
تفسير نفس - لغوي لأداء المفحوص على عدد مختلف من المهارات 
.(Stachouse & Wells, 1997)‏ 


٠,٦‏ تحديات تشخيص عسر القراءة: 


"أحد المظاهر المهمة من مظاهر البحث الحالي حول عسر القراءة هو 
غياب المعايير المتفق عليها لتشخيص .(Miles,1994,p.101) “Sela! pue‏ 
ويرجع عدم الاتفاق هذا إلى الارتباك الخاص بتعريف الحالة والارتباك 
الخاص بمصداقية اختبارات الذكاء وثباتها وإمكان تضمينها أو عدم تضمينها 
في اختبارات تشخيص عسر القراءة. ولكن» بعض الباحثين فرق بين قدرات 
الأفراد الكامنة وأدائهم الحاليء الذي يعرف بمحك التباعد. ورغم أن محك 
التباعد قد انتقد كما أوردنا سابقاًء يعد الأساس الرئيس حالياً في تشخيص 
عسر القراءة الذي يستخدمه الكثير من الممارسين ‘Torgeson,1989)‏ 
.(Doyle,2002 :Thomson,2001 ‘Turner,1997‏ ومن الممكن lad‏ البحث عن 
التضاد غير المتوقع بين قدرات الأفراد التحصيلية المتوقعة على مقاييس 
تحصيلية وأكاديمية مثل del pall ABs‏ وفهم القراءة وسرعة القراءة ونتائجهم 
التي حصلوا عليها بناء على مقاييس الذكاء. ولكن مثل هذا الأسلوب انتقد 
انتقاداً مكثفاً بناء على الأساس النظري. كما أن "حساب درجة التباعد لا 
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Gh bos‏ تفسير نظري لعسر “Sel pall‏ (تقرير جمعية النفس البريطانية: 
iV 444‏ صن (OA‏ 

الباحثون الذين يفضلون الاستفادة من محك weld!‏ بين التحصيل 
والقدرات العقلية العامة ‘Thomson,2001 ‘Turner,1997 ‘:Torgeson,1989)‏ 
12 يرون أن القدرات الكامنة يمكن أن ab‏ من خلال قياس 
القدرات العقلية للفرد التي في الغالب يبدو أن لها علاقة اطرادية إيجابية مع 
القدرة الإيجابية على التحصيل الأكاديمي. والباحثون الذين يعارضون استخدام 
محك التباعد ‘Berninger,2001 ‘Aaron,1994 ‘Stanovich,1991 ‘Siegel,1989)‏ 
(Samuelson,2002 :Dickman,2001 ‘Crombie,2001‏ يرون أن هذا التوجه Y‏ 
تؤيده الأبحاث الإمبريقية أو المنطقية التي أشارت إلى أن العلاقة الترابطية 
الإحصائية بين الأداء الفعلي والأداء المتوقع وفق القدرات العقلية إما غائبة أو 
ضعيفة بهن ا GY‏ قد دالة Alicea)‏ 

يمكن أن يقاس التحصيل الأكاديمي أو التربوي الحالي من خلال 
ol Lost‏ القراءة والكتابة والتهجئّة. ولاحظ بعض الباحثين أن التباين بين 
القدرات الكامنة القائمة على درجات الذكاء المتوقعة والأداء التحصيلي 
سيشين إلى وجود مشكلة: رغم أنه لن gais‏ طبيعة هذه المشكة إن plai‏ 
الأخطاء الملاحظة في اختبارات التحصيل الحالية قد تشير إلى خلل في 
بعض المهارات المحددة التي تشير إلى مشكلات مرتبطة بعسر القراءة 
ولكنها لا تشير بأي حال من الأحوال إلى المشكلات جميعها إشارة محددة. 
spells‏ القانت. من عطلية الثقوية. يشان يها عانة لكي يريط الخلل. فى 
مهارات الأداء الحالية بالنظريات التي تفسر حدوث عسر القراءة. وهذا الجزء 
من عملية التقويم في الغالب يشار إليه على أنه الجزء الخاص بالعوامل 
الشخيصية التي فون طاح ses‏ ع E‏ ارو رهی ورن کي 
العادة من اختبارات فرعية أثبتت الدراسات الإمبريقية أن لها علاقة بالسلوك 
oth wee gall‏ المعتنوية كراقا, شل سا الان سى الأفراد. ارين 
قرائياً يبدو أنهم عرضة أكثر من غيرهم لأن يعانوا نقاط ضعف في الذاكرة 
قصيرة الأجل من الأفراد العاديين وعليه يمكن استخدام اختبار يقيس هذه 


١16‏ الدسلكسيا 


SY كيرا من‎ (ike أن‎ ites .شن عدا الي بوبالاشاظة إلى ذلك‎ Sy atl 
المعسرين قرائيا يعانون مشكلات في الوعي الفونولوجي أو في سرعة معالجة‎ 
.(Turner & Nicholas,2000) المعلومات‎ 


۷ إطار لتشخيص عسر القراءة باللغة العربيك: 

أغراض تقويم عسر القراءة المذكورة أعلاه وأهدافه يمكن ترجمتها إلى 
أسلوب تقويم يتكون من ثلاثة مستويات: 
.١‏ القدرة العقلية العامة: 

يكن wll‏ افدر من خان gles) gute‏ اس اترات اة 
العامة وا كه الاد يعن Velie‏ تلقدورات الفرى. الفقلية «العامة كا على 
المتوسط الرياضي لدرجات الفرد على عدد من اختبارات القدرات. وما زال 
العديد من الباحثين يعدون اختبارات الذكاء جزءاً لا يتجزأ من عملية تشخيص 
الأفراد الذين قد يعانون عسر القراءة. فاختبارات الذكاء هي 'بداية الطريق" 
(Turner,1997,p.39)‏ كما يعد البعض اختبارات الذكاء 'عوامل A‏ جيدة 
للنجاح الأكاديمي' (Turner & Nicholas,2000,p.27)‏ كما يعده البعض أهم 
fol gel‏ المستخدمة ضمن محك التباعد للتفريق بين الأنواع المختلفة من 
الذين يعانون ضعف القراءة. وقد تناولنا الجدال الدائر بين صحة استخدام 
مقاييس الذكاء وأهميتها عند تشخيص حالات عسر القراءة في بداية هذا 
الكتاب ‘Berninger,2001 ‘Aaron,1994 ‘Stanovich,1991 ‘Siegel,1989)‏ 
.(Samuelson,2002 ‘Dickman,2001 ‘Crombie,2001‏ ولكن هناك العديد من 
بطارايات اختبارات عسر القراءة التي تستخدم الكثير من اختبارات القدرة 
المقلية العافنة Gh‏ يكن el LAO‏ القرمية التعروظة مها حار ‘lists‏ 
لذكاء الأطفال» واختبار 'رافن' واختبار 'القدرات البريطاني' وكلها أمثلة على 
gas‏ كلك cle‏ ركن GERI‏ اريام اس Bela jue‏ ف 
الاستعانة بمكونات اختبارات الذكاء من حيث الجانب الخاص بالذكاء اللفظي 
أو العملي. وبسبب النقد الموجه لاستخدام اختبارات الذكاء اللفظي عند 
تحديد عسر القراءة الذي نوقش بالتفصيل في بداية هذا الكتاب» تميل 
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بطاريات اختيارات عسر القراءة الحديثة إلى استخدام مكونات غير لفظية من 


۲. التحصيل الدراسي: 

المستوى الثاني من تشخيص عسر القراءة هو معرفة مستويات تحصيل 
الأفراد الذين يشخصون: أي مستوى تحصيلهم الأكاديمي و/أو التربوي. 
فالقراءة والتهجئة والكتابة والرياضيات هي أهم المهارات التي توصل البحث 
الإمبريقي إلى أنها ترتبط ارتباطاً Lads‏ بعسر القراءة. وفي الحقيقة. تعد 
القراءة والتهجئة من أهم المكونات على الإطلاق في أي اختبار لاختبارت 
عسر القراءة. ومهارات القراءة تحتوي في الغالب على دقة القراءة وسرعة 
القراءة وفهم القراءة وفق نوع المهارة التي تقاس عند الأطفال. ووفق نوع اللغة 
المستخدية عند فاس go‏ القراءة ووا etl ee‏ القريية لطع اللا 
العربيةء من المتوقع أن تكون دقة القراءة من العوامل الأقل 15.5 بالقراءة Leic‏ 
من السرعة في فهم القراءة الذي من المتوقع أن يكون عامل تنبؤ أفضل. 
وتعد المهام التي تقيس القراءة والتهجئة قيّمة للغاية في تفسير أنواع الأخطاء 
التي يخطىء فيها الأفراد على اختبارات عسر القراءة التي بدورها يمكن أن 
تكون مفيدة في تفسير الأسلوب الذي يعبر به عسر القراءة عن نفسه ولا 
سيما عند استعراض تلك المهارات في اللغات المختلفة. 


۳. الجوانب التشخيصية لعسر القراءة: 


بمجرد الانتهاء من الجزأين الأولين من عملية التشخيصء يمكن تحديد 

المجموعات التالية من الأفراد: 

a‏ - المجموعة الأولى: هي المجموعة التي تحصل على درجات مرتفعة في 
اختبارات القدرات العقلية العامة ودرجات مرتفعة في اختبارات 
التحصيل. وهؤلاء الأفراد. في الغالب» يميلون إلى أن يكونوا أفراداً 
متقدمين في عملية التعلم وفي الغالب يتعلمون القراءة والكتابة بسهولة 
adhd gating‏ كن اهم ER‏ 


b‏ - المجموعة الثانية: هم الأفراد الذين يحصلون على درجات منخفضة 
في اختبار القدرات ودرجات منخفضة في اختبارات التحصيل. وينظر 
إلى هؤلاء الأفراد على أنهم ضعفاء في التحصيل أو بطيئون في التعلم 
ويعاني معظمهم مشكلات في حياتهم الدراسية ويتقدمون ببطء في 
مدارسهم. وهذه المجموعة تعد ضعاف القراء ومتدني التحصيل 
لأسباب متعددة. 

c‏ - المجموعة الثالثة: وهم عبارة عن الأفراد الذين حصلوا على درجات 
مرتفعة في القراءة والتحصيل الأكاديمي ولكن حصلوا على درجات 
منخفضة في مقياس الذكاء وهؤلاء أسمتهم 'سيغل' (Siegel,1989)‏ 
ys"‏ لكسك - "Hyper-lexic‏ . 

4 - المجموعة الرابعة: هم الأفراد الذين يحصلون على درجات مرتفعة في 
اختبارات القدرات المعرفية ولكنهم يحصلون على درجات منخفضة في 
اختبارات التحصيل وهناك تباعد بين قدراتهم وأدائهم الحالي. وهناك 
العديد من الأسباب لتفسير هذا التباعد في هذه المجموعة. لذلك 
يحتاج هؤلاء الأفراد إلى مستوى ثالث من القياس لفهم الصعوبات التي 
يعانونها يتضمن المؤشرات التي أجمع غالبية الباحثين على أنها دلائل 
على وجود عسر القراءة مثل: 

1 - الخلل المعرفي: ويتضمن الذاكرة اللفظية قصيرة الأجل: أي 
القدرة الضعيفة على الاحتفاظ بالمعلومات في الذاكرة القصيرة 
كما يتضح من الدرجات المنخفضة في اختبارات تذكر الأرقام 
واختبارات بطء معالجة المعلومات والسرعة المنخفضة (البطيئة) 
للوصول إلى الذاكرة الكتابية (ذاكرة أشكال الحروف). 

ii‏ - الذاكرة الفونولوجية الضعيفة: كما يظهر ذلك من القدرة الضعيفة 
على تسمية الأشياء المألوفة والوعي الفونولوجي الضعيف كما هو 
واضح من الإدراك الضعيف للسجع وعدم القدرة على قراءة 
الكلمات التي ليس لها معنى. 

ومن الملاحظ أنه رغم تبني أسلوب التشخيص المتعدد المستويات 
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لبعض اختبارات عسر القراءة إلا أن اللغة تؤدي دوراً Lege‏ في عملية 
التشخيص حيث يمكن أن تؤدي المهام المختلفة إلى نتائج مختلفة. فمثلاً: من 
المعروف أن المعسرين قرائياً في اللغة الإنكليزية يميلون إلى الحصول على 
درجات أقل على مهام قائمة على الوعي الفونولوجي أكثر من ذويهم في اللغة 
الألمانية أو الإيطالية (على سبيل المثال: Miles & ‘Landerl,2003‏ 
2.19 وهذا الاختلاف يرجع في أغلب الأحيان إلى العلاقة الوثيقة 
Bpclenall‏ رين العلاقة cay‏ صرت yall‏ ول انعرف فى كل gue‏ الت 
الألمانية واللغة الإيطالية والذي يؤثر بدوره على اكتساب fare‏ الألفبائية في 
هاتين اللغتين وعلى السهولة المقارنة التي يكتسب من خلالها متحدثو 
الألمانية والإيطالية كلغة أولى مهارات القراءة والكتابة والتهجئة اكتساباً أسرع 
وأسهل من أقرانهم البريطانيين والأمريكيين الذين يتحدثون اللغة الإنكليزية 
‘Frith & Wimmer & Landerl,2002 ‘Goswami,1997 ‘Wimmer,1993)‏ 
.(Muter,2003 ‘Frith,2002 ‘Paulesu at. al, 2001,‏ كما إنه من المتعارف عليه 
أيضاً أن القدرة على الإملاء هي إحدى القدرات التي تدل على المعسرين 
قرائياً في اللفات المختلفة ‘Goulandris,2003 ‘Miles,1994)‏ 
.(Nikolopolos,2003 & Goulandris&Snowling‏ ولھذاء يميل الكثير من 
الباحثين الآن إلى التسليم بأن طبيعة اللغة التي من خلالها تشخص الحالات 
تتحكم بأنواع الأخطاء التي يقترفها المعسرون قرائياً والتي بدورها تكون 
مسئولة عن مظاهر عسر القراءة في اللغات المختلفة. 


لا 
ام 
رد 


الفصل السادس: عسر القراءة واللغة العربية 


الفصل السادس 


عسر القراءة 
واللكة الهر اجه 


لا 
ام 
رد 
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"١‏ أهداف الفصل: 


يهدف هذا الفصل إلى أن يعرض أمام الباحث والمشتغل في مجال 
تعلم القراءة والكتابة في العربية فكرة عامّة وشاملة حول معظم المسائل 

التي حظيت بالبحث في مجال القراءة وعسر القراءة بالعربية ومنها: 

١‏ - التعريف بالعوامل اللّغوية واللّغوية الاجتماعية التي تؤثر في تعلم 
القراءة (والكتابة) بالعربية/'» مثل أصوات الكلمة والجملة في 
الفصحى وبنيتها واختلافها عن اللهجات وكيف يؤثر ذلك في تعلم 
Bel pal‏ 
الرسم الإملائي العربي وبعض مواطن العسر للمتعلم فيه. 
البحوث التي أجريت في مجال تعلم القراءة والكتابة بالعربية مثل: 
ola‏ تفلك القراءة والإملاء. واتار اعمال الط ر(التشكيل/, وضع 
الحركات)» والسياق في دقة القراءة وفهم المقروءء والمكون الصوتي 
وتركيبة الكلمة ورسمها الإملائي في تعرف الكلمة والعوامل اللغوية 
الاجتماعية التي تؤثر في تطور تعلم القراءة والكتابة والأخطاء 
الشائعة في القراءة والإملاء. 
مناقشة نتائج البحوث حول القراءة ومظاهر عسر القراءة عند قراء/ 
متعلمي العربية كلغة أولى بعد اللهجة. 
العوامل المتعلقة بصعوبات القراءة والإملاء أو الفشل في تعلم 
القراءة عند الأطفال والمراهقين. 

- المهارات التي تسبق القراءة (قبل المدرسة) وعلاقتها بعسر القراءة 
في سنوات الدراسة الأولى. 


)1( نتعامل مع القراءة والكتابة هنا على أنها مرادف لكلمة (literacy)‏ بالانكليزية وهذه مسألة 


أخرى يجب أن يهتم الباحثون بها. 


۲ عوامل خاصة بقراءة العربية: 

الرسم الإملائي والبنية اللغوية للعربية القياسية الحديثة: 

نقدم في هذا الجزء وصفاً لخصائص اللغة العربية القياسية الحديثة 
وعلاقتها بتعلم القراءة والكتابة في هذه اللغة. ويما أننا نركز اهتمامنا في 
هذا الكتاب على عسر القراءة فإننا سنشير في عرضنا لهذه الخصائص إلى 
المواطن التي من الأرجح أن تمثل صعوبة عند متعلمي القراءة ولا سيما أولئك 
الذين يعانون عسر القراءة أو يتوقع منهم ذلك. 
0١‏ العوامل اللغوية الاجتماعية: 

اللغة العربية الفصحى الحديثة هي اللغة المكتوبة التي تستعمل أيضا 
شفوياً في مجالات رسمية Wie‏ في المدارس ووسائل الإعلام (ولا سيما 
المكتوبة) ونشرات الأخبار (المقروءة). والفصحى هي القاسم المشترك بين 
كل الدول العربية مع فروق بسيطة جداً في بعض المفردات. إلا أن الفصحى 
ليست اللغة التي يتعلمها الطفل في بيته ومع أقرانه خارج cud!‏ فالطفل 
يتعلم اللهجة المحلية كلغة أم» وتقتصر تجربته مع الفصحى في غالب الأمر 
على بعض البرامج التلفزيونية للأطفال Y)‏ أن كثيراً منها أصبح أيضا 
يستعمل اللهجة المحلية). ويجب أن نشير إلى أن الفصحى تختلف عن 
اللهجات العامة على مستويات Bue‏ وعادة ما تكون مناقشة موضوع هذا 
الاختلاف أمراً حسّاساً نظراً لما تمثله الفصحى من أهمية في موروشا 
الثقافي وكياننا الروحي. إلا أنه من غير المقبول ألا ندرس هذا الموضوع, 
فهو من المواضيع الأساسية التي تلتصق بتعلم القراءة ومسائل عسر القراءة 
والأمية في العالم العربي. 

تختلف الفصحى عن اللهجات المحلية في الخصائص اللغوية التالية: 
sig call‏ وة اكات الفاق (anally‏ والخضائصن iip‏ عض 
الأصوات. طبيعة المقاطع... إلخ« (انظر: ‘Mahfoudhi,2002 sAngoujard,1990‏ 
.(Benmamoun,2000‏ ونظراً لحساسية الموضوع ola‏ البحوث في هذا المجال 
ما تزال قليلة ue‏ وجلها تقام خارج المنطقة العربية. 
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تستعمل الفصحى في المجالات الرسمية كتابة وتكلّماً (مع van‏ 
بعض الصحف) وتستعمل اللهجة المحلية في مجالات الحياة اليومية (في 
الخطاب للغة العربية أحدهما يبقى خارج قدرة الكثير ومنهم الأطفال في فترة 
ما قبل التعليم المدرسي» وهذا من أهم العوائق أمام تعلم القراءة والكتابة 
(راجع .(Maamouri,1998y Ayari,1996 Wis‏ فمن العوامل التي تعوق تعلم 
3[ من أهم العناصر اللغوية واللغوية الاجتماعية التي يمكن أن تعيق تعلم 
۲ الخصائص الصوتية للفصحى: 
الأقل من حركة واحدة (إلا أن هذا النوع غير موجود في العربية وأصغر 
مقطع في العربية هو صامت تتبعه حركة مثال (دَ في كلمة دَهْعَ) والمقاطع 
الأكثر شيوعاً في العربية هي الآتية ونستعمل هنا الحرف "ص" للإشارة إلى 
صامت وح" للرمز إلى حركة: 
١‏ - النوع الأول: Ge"‏ ح" (مثال: رَ في كلمة رَجَعَ). 


Y‏ - النوع الثاني: Go"‏ ح "Go‏ (مثال: bó‏ في glad‏ - وكما تعلمون تقطع هذه 
الكلمة SUS‏ قط /ط/ع). 
Y‏ - النوع الثالث: "ص ح ح' ونرمز إلى حركة المد/الحركة الطويلة بتكرار 


t‏ - النوع الرابع: 'ص ح ح ص" (مثال: "داز" في كلمة جدَاز). 
النوع الخامس: "ص ح ص ص" (مثال: كلمة "55" في كلمة (Ea‏ 


| 
o 


ole sills‏ الرابع والخامس (كلاهما يرتبط بالوقف في آخر الكلمة/ 
الجملة) أقل تواجداً في العربية من الأنواع الثلاثة الأولىء إلا أن النوعين 
الأخيرين لا يتعلمهما الأطفال في المدرسة إلا في السنوات المتقدمة في 
المرحلة المتوسطة أو الثانوية. ويظل المعلمون مدة طويلة يؤكدون على ضرورة 
ألا يقف تلامذتهم على ساكن حتى في آخر الجملة إلا في حفظ القرآن 
الكريم. 


ومن خصائص العربية أنها لا تقبل وجود صامتين متتالين في بداية 
المقطع أو نهايته ما عدا ما ذكرنا في آخر المقطع عند الوقف في كلمة 
مثل'مَهَرٌ". وبذلك تبدأ المقاطع كلها في العربية بصامت تتبعه حركة Le]‏ 
قصيرة أو طويلة وبصامت أو صامتين عند الوقف في آخر الكلام. 


وبما أن العربية تحتوي على عدد قليل من الحركات (ثلاث قصار تقابلها 
ثلاث طوال) وبما أنها لا ترسم بحروف كما هو الحال فيما يتعلق بالصوامت 
ما عدا الحركات الطويلة وإنما نرمز إليها بتلك الرموز الصغيرة فوق الحروف 
(الفشحة: والكسرةة والضمة (He‏ غادة لا تصن بوجودهاء Le (juke‏ قد 
Les‏ أن كلمة مثل KA"‏ تتكون من ثلاث أصوات والحقيقة أنها تتكون من ستة 
أصوات: ثلاثة صوامت وثلاثة حركات. وليتضح الأمر أكثر فلنوازن بين كلمتي 
"gay 683"‏ إذا قبلنا بالرأي القائل أنها تتكون من ثلاث أصوات/حروف فكيف 
نفشر أنها تختلف في المعنى. الحقيقة أن اختلاف الأصوات هو الذي يؤدي 
إلى اختلاف المعنى وإذا استعملنا الألفباء العالمية لرسمها فستكونان على 
النحو -/dufi9a/3/dafa9a/ SGN‏ 


والأسباب التي تمثل صعوبة لمتعلم القراءة إما أن يكون مردها خصائص 
صوتيات الفصحى أو إلى اختلاف الخصائص الصوتية بين الفصحى واللهجة 
المحلية وذكرنا اختلافاً في بعض الأصوات التي قد لا توجد في اللهجة أو أن 
لها صوتاً آخر مقابلاً لها في الكلمات المشتركة والاختلاف الثاني يتمثل في 
أنواع المقاطع وهو مرتبط بالقواعد الصوتية في الفصحى واللهجة المحلية 
pal 59)‏ لآ يتسم diedi‏ لنقاشه (Lis‏ 
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٠,۳‏ بعض خصائص صوتيات الفصحى التي قد تسبب 
صعوية لمتعلمي القراءة: 
الأصوات التي تكتب ولا تقرأ/تنطق ومنها اللام الشمسية والحروف التي 
تدغم مع لام التعريف الشمسية هي: (ت» ث؛ د» ذ» ر» ز» س» ش» ص» ضء» 
ط» ظء ن» ل). وبما أن بعض هذه الأصوات تقابلها أصوات أخرى في الكلمات 
نفسها في بعض اللهجات» فعادة ما تلفظ 'لام' التعريف خطأ عند قرائتها. 


5 اختلاف الأصوات بين الفصحى واللهجات المحلية: 

١‏ - من أصوات القصحى التي ليس لها مقابل في معظم اللهجات هو صوت 
"الضاد" وعوضاً عنها تستعمل هذه اللهجات صوت "الظاء" وهو ما يؤدي 
إلى أخطاء في القراءة و الرسم الإملائي. 

Y‏ في بعض اللهجات في مصر والحجاز واليمن تنطق "الجيم'/02/ ./2/١‏ أو أن 


Y‏ - بعض اللهجات في الجزائر والمغرب ومصر تنطق "الثاء" "تاء". 

t‏ من الأسباب الأخرى التي تخلط الأمور على المتعلمين هو استعمال 
صوتين مختلفين في مواضع مختلفة في الكلمة مثل أزواج الأصوات 
التالية في اللهجات الخليجية الشرقية (الكويت. قطرء. copped)‏ 
الإمارات والإحساء في المنطقة الشرقية من السعودية): الزوج الأول هو 
صوت "الكاف" وصوت "التشاء" /11/ والزوج الثاني هو صوت 'الجاء" / 
/dz‏ وصوت “ell”‏ /3/ والزوج الثالث هو صوت "القاف' /4/ و"الغين' 
/كا/. oS)‏ نخوض في القواعد التي تحكم استعمال أحد الصوتين في 
كل زوج لضيق المجالء. انظر: .(Mustafawi,2006‏ ونظرا لهذه 
الاختلافات بين اللهجة الأم للطفل المتعلم والفصحىء وجب على المعلم 
أن يعرف ويعطي اهتماماً Lola‏ لهذه الأصوات المختلفة. 


٥‏ الصرف والاشتقاق في الفصحى: 
نستعمل في هذا الكتاب مصطلح الاشتقاق لعمليات اشتقاق كلمة جديدة 
من كلمة أخرى تشترك في المعنى الأصلي (بغض النظر ae‏ إذا كان أساس 


الاشتقاق هو الجذر أو الفعل أو المصدر) مثال اشتقاق كلمة - تخرّج من خرج 
Lai -‏ الصّرف فنقصد به إضافة جانب نحوي للكلمة دون تغير معناها مثال 
تغير الكلمة من المفرد إلى الجمع أو تغير الفعل من الماضي إلى المضارع. 
والنظرية السائدة حول كيفية الاشتقاق يعتمد على دمج الجذر وهي الحروف 
الأصلية مع الوزن - فكلمة مثل “LAS”‏ مكونة من الجذر Hl)‏ ت» ب = ۲ 
صوامت) والوزن RB‏ حيث يرمز (ف. ع» (J‏ إلى الجذر /12212/2/. ومن 
الجذر نفسه يمكن أن نشتق كلمة 'مكتبة", وتختلف الفصحى في الكثير من 
الأوزان ومعانيها عن اللهجة. 


5 الصرف: 

كما ذكرنا يختلف الصرف عن الاشتقاق في وظيفته حيث يمس الجانب 
النحوي لا المعنى في بناء كلمات جديدة. كما يختلف الصرف في العربية بأنه 
يعتمد كثيراً على إضافة لواحق وسوابق قبل الكلمة أو بعدها مع بعض 
الاستثناءات (مثل المبني للمجهول أو جمع التكسير). ومن بين هذه السوابق 
واللواحق الحروف التي تستعمل للدلالة على الجنس والعدد مثل 'ي' في 
'يكتب" (وهي السابقة في هذه الكلمة) و'ت" في 'رمت' (لاحقة تعني المؤنث) 
وكات" في ads‏ كلمات' (لاحقة تؤدي معنى الجمع والمؤنث) والتنوين 
والحركات في حالات الفاعل والمفعول به والجر... إلخ وتوجد اختلافات كثيرة 
بين الفصحى واللهجات في الصرف. 


۷ النحو: 
تركيبة الجملة في الفصحى في معظم السياقات والاستعمالات هي فعل 
وفاعل ومفعول به أو ظرف ولكن الخيار الأكثر استعمالاً في اللهجات المحلية 
هو Jela‏ وفعل ومفعول أو ظرف (راجع ‘Mahfoudhi,2002 Sis‏ 
0 إلا أن الفصحى واللهجات يتفقان في الجمل الاسمية. 


TAN‏ الرسم الإملائي: 
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وحركات) والقواعد التي نستعملها لدمج هذه الرموز مع بعضها. وتعتمد 
العربية على Vat VA‏ بحرقا إذا عددثا المفدة حركا, وفشيل كلاكة عن هذه 
الحروف للترميز إلى صامت وإلى حركة طويلة وهما الياء والواو أي" 'و' Laig‏ 
البقية فهي ترمز إلى الصوامت. ومن المشكلات الخلط بين الهمزة والألف 
بين المختصين وغير المختصين. والمشكلة الأخرى هي عدم اعتبار الهمزة 
حرفاً رغم أنها من أكثر الحروف WS)‏ على الإطلاق لدى المتعلمين. وكلنا 
نعرف أن الحروف العربية تتخذ أشكالا مختلفة بعض الشيء عن بعضها وفق 
موقعها في الكلمة. معظم الحروف تتصل بالحروف التي تليها في Ji‏ الكلمة 
أو بالحروف التي تسبقها حين تكون في آخر الكلمة وتتصل بالحروف السابقة 
واللاحقة عندما تكون في وسط الكلمة. إلا أن هناك حروفاً Jan‏ فقط 
بالحروف ال تسيعيا هي yo)‏ لكت بالاشاعة إلى MISE oud‏ 
الحروف وفق مواقعها في الكلمة فهناك حرف الألف of)‏ الهمزة) الذي يتخذ 
أشكالا مختلفة وفق موقعه في أول الكلمة أو في وسطها أو في آخرها وكذلك 
وفق نوع الحركة التي تسبقه والتي تتبعه. وهذا الاختلاف يجعل مهمة المتعلم 
صعبة!'". ويوجد في العربية خمسة عشر حرفاً يحتوي على نقطة أو أكثر. 
وتستعمل هذه النقاط للتفريق بين حروف تتشابه في الشكل مثل Te‏ وج . 
atat‏ العركات (الضمة والفضة Goad Gasy‏ الأصرات المتسركة 
القصيرة (المعروفة ب vowels‏ في الإنكليزية) (وهي تباعاً وفق الألفباء 
العالمية i/u /a/‏ ويستعمل رمز السكون (للدلالة أنه لا وجود لحركة. كما 
يستعمل رمز SAAS‏ (ليدل على أن الصوت مكرّر. وكل هذه الرموز الصغيرة 
عادة ما تكون صعبة التعلم على المتعلم المبتديء أو الذي يعاني صعوبة في 
اظ وة على ذلك تدعو الان إلى ماده التفرقة نين الكليات 
الافتراضية التالية التي تختلف في حرف واحد وهو بدوره يختلف عن 
gel‏ الأ حرق سند القاط مقط .هذا gos‏ أن تضيف HS rolls SIAN‏ 
اللتي تزيد الأمر تعقيداً: (جثق. جيق. Gum‏ جتق. جنق). 


)١(‏ من إشكاليات الهجاء العربى الأخرى "الياء المقصورة التى تكتب كتابة مختلفة عن الياء 
العادية وكلاها لا تعد حرفاً". 


تستعمل رموز الحركات القصيرة مع التنوين dale‏ للدلالة على glee‏ 
نحوية كالفاعل والمفعول والجار والمجرور... call‏ كما تستعمل بدرجة أقل 
للتفرقة بين كلمات مختلفة في المعنى مثال: (fle - Ge)‏ وتستعمل الشدة 
أيضا للتفرقة بين الكلمات في المعنى مثال: Lh)‏ - فَسَّمَ). ونرى من خلال 
هذه الأمثلة أن رموز الحركات والتنوين والشدّة رغم صغر حجمها لها أهمية 
كبيرة في القراءة الصحيحة التي تؤدي إلى فهم المقروء بسرعة في العربية. 
إلا أنه ف معظم الدول العربية عادة ما يستغنون عن الضبط (وضع الحركات 
القصيرة والتنوين) حالما يبدأ الطالب في تعلم القراءةء كما آنه كثيرًا ما نجد 
نصوصًا مطبوعة لا يهتم أصحابها حتى بإضافة الشدّة وهو pol‏ يعيق القراءة 
السلسة. 


وبالإضافة إلى مسألة رموز الحركات القصيرة والتنوين والشدّة وصغرها 
وعدم كتابتها في غالب الأمرء وإلى مسألة تشابه الحروف واختلاف رسمها 
وفق مواقعها ففي العربية كلمات لا يتطابق فيها الصوت والحرف. فهناك 
حروف تنطق ولا تكتب ومنها خاصة أسماء الإشارة (هذاء هذان: هؤلاء). كما 
أن ستاك خررقا كني ولا تنطق مكل كلمنة aab A of “gan”‏ 


الكلمة فالصوت نفسه Ja:/‏ 5 ألفاً مقصورة (ی) أو ألفاً وكق نوع الكلمة / 
عصا/ و/قرى/. كما يحتاج المتعلم إلى معرفة قواعد صرفية - نحوية ليتمكن 
من رسم بعض الأصوات مثل الفتحة الطويلة La)‏ ياء أو ألفاً في الأفعال 
بالرجوع الى المضارع: (Gar = acs‏ ولكن (عدا = يعدو). وبالإضافة إلى 
كل هذه الخاصيات التي تتصف بها الكتابة بالعربية التي تجعلها صعبة التعلم 
والقراءة ولا سيما على المبتداً أو المعسر ola (GS‏ معظم الدول العربية 
يعلمون الطفل طريقتين للكتابة/للخط في وقت وجيز "خط النسخ" و'خط 
الرقعة" وهو أمر يخلط الأمور على المتعلمين أضف إلى أن الكتاية بخط 
اة tale‏ ما leas‏ التقريق ين لجرك حا Sai? Al gay cls‏ أن 
يساعد الطالب ذا صعوبة القراءة. 
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القراءة والكتابة بالعربية التالى :(Azzam,1990,pp.18-26)‏ 

- وجود أكثر من طريقة لكتابة بعض الكلمات: مائة ومئةء إذا وإذن: يقرءون: 
يقرأون» ويقرؤون. 

= يعض الأمتماء الموصولة تكتب يلامين اتن مثل: اللواتى: il‏ اللذان. 

- رموز الحركات والتنوين لا تكتب حروفاً ولكنها تنطق فيقع المتعلمون في 
اللبس وفي أخطاء من نوع 'رجلن' بدلا من "رجلا . 


۳ أدبيات البحث العلمي الخاصة بتعلم elä‏ العربية 

وكتابتها عند المتعلمين العاديين: 

يتمحور البحث في مجال القراءة بصفة عامة حول ثلاثة محاور أساسية 
هي: تعرف الكلمات» وقراءة الجمل وفهمهاء وفهم النصوص/الخطاب بالإضافة 
إلى دراسة تطور تعلم القراءة (انظر: (Perfetti, Van Dyke & Hart,2001‏ إلا 
أنه في العربية ما يزال البحث في بدايته في مجالي تعرّف الكلمة وتطور تعلّم 
القراءة ويكاد يكون منعدماً في المجالات الأخرى. وفي استعراضنا لنتائج 
البحث في العربية سنتطرّق أؤلا إلى البحوث التي تهم تطوّر تعلم القراءة 
والكتابة ثم نمر إلى أهمية رموز الحركات القصيرة/الحركات في ABs‏ القراءة 
والفهم ونتائج البحوث حول تعرف الكلمة ونختم بنتائج الدراسات التي اهتمت 
بأخطاء القراءة والإملاء عند قراء العربية العاديين. 


۳١‏ تطؤر تعلم الأصوات: 

درس "عمايره ودايسون' (Amayreh and Dyson,1998)‏ تطوّر تعلم 
الصوامت (consonants)‏ التي تشترك فيها اللهجة المحلية الأردنية (في (oke‏ 
والفصحىء وتشترك اللهجات المحلية العربية الأخرى في العديد من الصوامت 
مع الفصحى. كما وجد (Amayreh,2003) "aplec"‏ أن الأصوات التي توجد 
فى الق Vy‏ وج شي ااا المخلية لم YY] GA‏ عند سن كائى مستوابة 
ونصف إلى تسع سنوات. 


۲ مراحل تطور تعلم القراءة: 


في دراسة أجريت في أستراليا حول خمسة وسبعين طالباً عربياً من أصل 
لبناني تنائيي اللغة يتكلمون العربية في المنزل والإنكليزية في الشارع والمدرسة 
كما يتعلمون العربية في المدرسة منذ الروضة ولكن بدرجة JBI‏ من الإنكليزية 
حاول 'کولتهارت وطاووق' (Coltheart & Taouk,2004)‏ وصف نمط تطور القراءة 
بالعربية عند هؤلاء الطلاب» واستنتج الباحثان من هذه الدراسة وجود مرحلتين 
واضحتين في قراءة الصف السادس والبالغين: مرحلة التهجئّة phonological)‏ 
ala pag (recoding‏ الرسم الإملائي/الإملاء (orthographic phase)‏ وتتوافق olls‏ 
المرحلتان مع مرحلتي “Frith”‏ اللتين عرفتهما بمرحلة الألفباء ومرحلة الإملاء. 
وصنّف الباحثان قراءة الصف السادس على Léi‏ ما تزال في طور مرحلة 
التهجئة Lal‏ البالغون فقد بلغوا مرحلة الرسم الإملائي/الإملاء. 


۳ العوامل التي تتنبأ/تتعلّق بتطور القراءة والرّسم الإملائي في العربية: 

رغم aB‏ البحوث في القراءة بالعربية فيمكن تلخيص النتائج المتوفرة 
كالآتي: من العوامل الهامة المتنبئة بتطوّر القراءة (الدقة والفهم) والرسم 
الإملائي من الصف الأول إلى الصف الثاني عشر هي الوعي الصوتي 
(الفونولوجي) والوعي الاشتقاقي (المورفولوجي). فقد درس gil”‏ ربيعة" Abu-)‏ 
5 دراسة شاملة Aue‏ ضمت VEY‏ طفل عربي بين سن ١١ A‏ 
سنة في حيفا (ويتلقي هؤلاء الأطفال تعليمهم بالعربية والعبرية). hog‏ 
الباحث المشاركين إلى 153 عاديين وقراء معسرين بناء على نتائج اختبار 
الا الجهرية لكات مختصيلة: ميحصل Apt‏ العاديون على هزلاماك gusi‏ 
(دالة إحصائياً) في كل الاختبارات ما عدا الاختبار البصري. كما صنّف 
الباحث المشاركين وفق أعمارهم إلى مجموعة أقل من عشر سنوات ومجموعة 
أكبر من عشر سنوات. وحصلت المجموعة الأكبر سنا على علامات أعلى 
alls)‏ إحصائياً) في كل الاختبارات ما عدا الاختبار البصري. وفسّر "أبو 
ربيعة" نتائج البحث بأن العوامل الرئيسة المتنبئة بالقراءة في العربية على 
الأقل في عينة بحثه هي: 
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-(phonological processing) aal الوعي الصوتي والقدرة على التعامل مع أصوات‎ - ١ 
-(awareness syntactic) الوعي النحوي‎ = y 
A نورل الها الباجفون:‎ Gill القاكرة العامة (المواهل تفا‎ =١ 
.(Siegel & Rayan,1988) الإنجليزية‎ 

وفي دراسة أخرى أجراها 'إبراهيم وزملاؤه (Ibrahim, Eviatar and‏ 
(Aharon-Peretz,2002‏ على أطفال Jai‏ سناً (طلاب الصف الأول) من عرب 
إسزاقيل. gal Bayes!‏ العوامل المؤكرة هى قطور lad‏ القراءة فى هذه اتسن 
وجد الباحثون ارتباطاً دالا إحصائياً بين نتائج اختبارات الوعي الفونولوجي 
(تعرف الصوت الأول والأخير من الكلمة وحذف صوت أو مقطع من كلمة 
Gets Stal‏ رك eee‏ باشهمال: Go (deal Ge All‏ قرا نص 
dic ping‏ وكذلك قراءة كلمات حقيقية وأخرى غير حقيقية. 

في دراسة أجرتها 'سالم' (Salim,2005)‏ بالأردنء درست القراءة عند ٠٠‏ 
Ga‏ عادياً و0٠ Ga‏ يعانون صعوبة في القراءة. أظهرت نتائجها فروقاً ذات 
دلالة احصائية بين القراء العاديين وأولئك الذين يعانون صعوبات في القراءة 
كما درس (Elbeheri & Everatt,2007) “alae Greed!’‏ العلاقة بين الوعي 
الصوتي والقدرة على (decoding) sel‏ والقراءة ضمن عينة من Ub‏ 
الصف اترات والحخامين الابعاكيين فى فهر usg‏ التاحقاق As (3 let‏ 
إحصائية كبيرة نسبياً بين القدرة على القراءة والرسم الإملائي وكذلك قراءة 
الكلمات المتتابعة .(word chain reading)‏ كما وجدا (elas‏ أقل أهمية بين 
القراءة والقدرات التي قاستها الاختبارات الآتية: قراءة الكلمة الافتراضية التي 
ف لها وسرت اموت وانعبارات اي الصو : 

كما وجد gil‏ ربيعة وشير ومنصور' Abu-Rabia, Share and)‏ 
5003 أيضاً ارتباطاً كبيراً بين الوعي الصوتي (حذف الأصوات في 
lls‏ حقيقية وحذف أصوات في كلمة افتراضية) كأهم عامل مفرّق 
PRT (discriminatory factor)‏ بالوعي الاشتقاقي في دراسة حول أطفال في 
a‏ إسراقيل عن الك a Y a a‏ ا Abu) “tay‏ 


7 لم يجد الوعي الفونولوجي Lege‏ في دراسة أخرى أجراها مع 
طلاب عرب فى الصفوف Y‏ وا و٩ Vy‏ 


4 العوامل المتنبئة بعسر القراءة في مرحلة ما قبل الدراسة: 

لم تُدرس قترة ما قبل المدرسة عند الطلاب العرب إلا في بعض 
الدراسات الصغيرةء مثل دراسة alò‏ به "عبد الله" (Abdallah,2006)‏ مع زملاثه 
تمثلت في ربط المهارات قبل المدرسة عند طلاب الروضة (سن O‏ سنوات) 
في الوعي الصوتي» والتسمية الصحيحة للصورةء والنطق الصحيح لاسم 
الصورة؛ واستعمال هذا الاسم في Alas‏ وذلك بالاستعمال الصحيح للزمن, 
وتعرف الحروفء كما قاس الباحث قدرة هؤلاء الأطفال على تعرف الأرقام 
والأشكال. وشملت الدراسة Mib t+‏ يتساوون تقريباً في معدلات الذكاء. 
وتدل هذه النتائج على أن الوعي الصوتي وتعرّف الحروف يرتبطان ارتباطاً 
Lads‏ بتعلم "العربية" وترتبط مهارات تعرّف الأرقام والأشكال platy‏ 
الرياضيات/الحساب. كما أظهر تحليل الارتباط أن الوعي الصوتي وتعرّف 
الأرقام كان الأهم في تنبؤ التحصيل الأكاديمي العام في نهاية الصف الأول. 
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Galland! الفصل‎ 


عسر القراءة 
واللغات الأخرى 


لا 
ام 
رد 
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الفصل السابع 
us‏ القراءة واللغات الأخرى 


١ر۷‏ أهداف الفصل: 


MT‏ ا قات 
القراءة والكتابة في اللغات المختلفة ذات أساليب الكتابة المختلفة. ولهذا 
اللا ا 
١‏ - من شأن دراسة الأبحاث الخاصة بعسر القراءة في اللغات المتعددة 


of‏ شر Linge‏ ات هن کا ات اا 
ا ا د ا ا اا ا 
يعانون مشكلات في القراءة والكتابة. 

P E والكتاية ف‎ ES 
shail cols د ا‎ cabled Linge 
المعسرين قرائياً بالإضافة إلى فهمنا لنظريات عسر القراءة المبنية‎ 
ل لالش‎ ar ll es the 

الفا Sela eee SVL.‏ لشب apd‏ إلى ا اكير فمالية 
عند تطبيق أساليب التدخل العلاجية (Torgeson,2002)‏ بينما الفشل 
في تعرف الصعوبات يقود Leila‏ إلى أن يصبح الطفل 1a AST‏ أو 
إحباطاً أو يعاني فقدان الثقة بالنفس وقلة التحفز ‘Edwards,1994)‏ 
(Miles & Varma,1995‏ مما يؤدي إلى مشكلات اجتماعية وسلوكية 
وخيمة )2006 .(Riddick,1996 ‘Elbeheri et al.,‏ 


,۷ مقدمة: 

قبل البدء في إجراء الموازنات اللغوية» يجب التذكير ob‏ الحذر واجب 
عند الأخذ بالطرائق والمقاييس المستخدمة في مثل هذه الأبحاث. ففي أي 
عمل موازن بهذه الطبيعة. هناك حاجة للتآكد من أن هذه الاختلافات اللغوية 


التي تدرس دراسة مباشرة تختلف في ظروف الدراسة وأن المقاييس الموازنة 
للأداء تستخدم في اللغات التي توازن. على سبيل المثال» سيشار في المناقشة 
التالية إلى الدراسات التي تفحص تأثيرات شفافية اللغة المكتوبة. ولكن, 
لدراسة مدى شفافية الرسم الكتابي» يجب السيطرة على العوامل الأخرى 
المؤثرة. ومثل هذه العوامل المؤثرة قد تشمل مدى تعرف الكلمةء الذي يجب 
أن يتحكم فيه للتأكد من أن الأطفال الموجودين في Glin‏ لغوية مختلفة 
معتادون على الكلمات المستخدمة في الاختبارات. وإذا اختلفت درجة مدى 
ترق الكلمات cole RL‏ فق تكرن LASER‏ هن اللفات مرجعها 
إلى تأثير تلك الاختلافات وليس لتأثير مدى شفافية نظام الكتابة في تلك 
اللغة. كما قد تكون هناك بعض التقاليد الثقافية في استخدام الكلمات 
المسجوعة في اللغة المستخدمة. فالاختلافات عبر اللغات في المهام 
والاختبارات القائمة على أساس إدراك السجع في الكلمات يمكن ألا تعود إلى 
معالجة المعلومات الفونولوجية ولكن إلى هذه التقاليد الثقافية. 

بالمثل» عند تصميم مقاييس الاختبارات. قد لا تنتج الترجمة البسيطة 
في مختلف اللغات تشخيصات صحيحة للعوامل محل الدراسة والبحث. وعلى 
الأرجح» سيكون من الضروري تطوير المقاييس لكي يقاس العامل محل البحث 
في الحالات جميعها. وقد يتطلب ذلك مقاييس تشخيصية مختلفة في هذه 
اللغات التي ستتطلب بدورها الحرص ol‏ التأكد من صدقها وإجراءات 
الموازنة فيما بينها. على سبيل المثال: تشخيص القدرة على تشقير العلاقة 
ou‏ الضبوت: ,الجر اتا هنا sey dedas‏ قراءة الكلمات التي ليس 
لها معنى (الكلمات غير الحقيقية). والكلمات التي ليس لها معنى هي كلمات 
يخترعها الباحث لا تدل على معنى ومن غير المرجح أن تكون مألوفة للطفل 
الذي يشخص. ولكنء يمكن أن تنطق هذه الكلمات التي لا تدل على معنى من 
خلال تتبع قواعد إدراك العلاقات بين الأصوات والحروف ومن ثم السماح 
لعملية تشخيص عمليات فك شفرة العلاقات بين الأصوات والحروفء وتقليل 
عوامل مدى معرقة الكلمات ومعناها. ومثل هذا النوع من قراءة الكلمات التي 
لا تدل على معنى تستخدم كثيراً. مع أن اختلاف اللغات قد يجعل من قراءة 
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الكلمات التي لا معنى لها مختلفة تماماً في اللغات التي من خلالها يشخص 
الأفراد. فالكلمات غير الحقيقية في اللغة الإنكليزية تختلف كثيراً عن 
ei‏ غير SS eee‏ من caged)‏ السينية. cee A‏ وير 
الاختبارات قد تحتاج إلى التفكير بها ملياً عند تصميم دراسات لغوية مقارنة 
وعند تفسير النتائج المترتبة على تلك الدراسات. ولكن؛ بالرغم من تلك 
التعقيدات المحتملة؛ ola‏ النقاش المقترح في هذا الفصل يمكن أن يوفر نوعاً 
من الإشارة إلى كيف أن هذا العمل المقارن يمكن أن يوفر معلومات مهمة 
حول أساليب تعلم القراءة والكتابة والتهجئة وحول مظاهر عسر القراءة التي 
يمكن أن تثري بدورها تطور النظريات والممارسات التربوية. 


",لا درجة شفافية الرسم الكتادى: 


واحد من المظاهر الأساسية التي يعتقد أنها تؤدي إلى الاختلاف في 
اكتساب مهارات القراءة والكتابة في مختلفة اللغات هي درجة التشابه بين 
الحروف المكتوبة وأصوات الكلام التي تعبر عنها هذه الحروف المكتوبة. ضفي 
بعض أساليب ALES‏ تعد تلك العلاقة بين حروف الكتابة وأصوات الكلام 
التي تعبر عنها علاقة بسيطة: إذ توجد علاقة لصيقة بين كتابة كل حرف 
وصوته الذي يعبر عنه. ولكن في أساليب كتابة أخرىء تكون هذه العلاقة غير 
Sell oy E‏ الكقرب اصن weal‏ هد Glee‏ كما قن اليد 
عن صوت ما من خلال العديد من الحروف وفق السياق الذي يقدم فيه 
الصوت أو الحرف. وأسلوب الكتابة المتبع في اللغة الإنكليزية هو من أفضل 
الأمثلة على هذا النظام غير الشفاف والعلاقة غير اللصيقة بين أصوات 
الكلام المتوافرة في اللغة الإنكليزية وحروف اللغة الإنكليزية المكتوبة التي 
تعبر عن تلك الأصوات. فعلى سبيل المثال؛ انظر إلى الصوت /t/‏ في كلمة 
‘thus’‏ فهو مختلف تماماً عنه في كلمة ‘talk?‏ أو انظر إلى الصوت الذي يعبر 
dic‏ الحرف ‘Cc’‏ في كلمة ‘chord’‏ فهو خاک اما dic‏ في كلمة ‘chore’‏ أو 
حتى كلمة ‘receive’‏ كما يمكن النظر إلى تأثير وجود الحرف المتحرك الأخير 
أو غيابه في نهاية الكلمة من عدمه مثل كلمة ‘fin’‏ مقابل لكلمة ‘fine’‏ أو vas‏ 


الكلمات الأخرى مث كلمة ‘yacht’‏ التي احتفظت ببعض سماتها الكتابية غير 
المبنية على نظام الكتابة الإنكليزية. الأمر الذي جعلها غير منتظمة على 
الإطلاق مع غيرها من الكلمات الموجودة في اللغة الإنكليزية التي تحتوي على 
EPE TTET‏ 


في الواقع» دفعت هذه الطبيعة الغريبة لتكوين بعض الكلمات في اللغة 
Lee Bg‏ .كما يضاق جمارب ا يمسن اکن کی بعال 
التخصص إلى النظر إلى اللغة الإنكليزية Loses‏ 'لغة عسر القراءة' Spencer,)‏ 
0 أو بوصفها لغة على النقيض تماماً من الكثير من اللغات التي تعد 
شفافة )2004 (Share,‏ . 


على النقيض من ذلكء تتسم لغات أخرى كالفرنسية واليونانية Bruck et)‏ 
(Harris & Giannouli,1999 ‘al.,1997‏ بأنها منتظمة إلى حد ما فيما يتعلق 
بالتشابه بين أصواتها وحروفها عند Sel pall‏ ولكنها غير منتظمة لأغراض 
التهجكة. وهناك مثال بسيط على ذلك باللفة الفرنسية وهو الصوت الساكن 
الأخير في الكلمة. والذي في العادة ينطق مع الصوت المتحرك الأول في 
الكلمة التالية. ومن ied‏ رغم الفرق بين الكلمات واضح لأغراض القراءة. لا 
يعد Loge‏ لأغراض نطق الكلمات «(Bruck et al,1997)‏ وفي حالة اللغة 
اليونانية» تغير الشكل الكتابي للكلمة قليلاً بمرور الوقت على النقيض من نطق 
الكلمة (انظر: «(Mazi et a.,2004‏ ومن ثمء فإن تهجئة الكلمة اليونانية تعكس 
خلفيتها التاريخية بدلاً من نطقها الحديثء مما يعني أن الطفل الذي يتعلم 
اللغة اليونانية ربما يحتاج إلى فهم بعض القواعد الخاصة بالاشتقاق لكي 
يتمكن من تهجئة الكلمات تهجئة صحيحة. 

بالنظر إلى اللغات الأخرى بوصفها تقع في مكان ما على طيف اللغات 
المصدرة كفن اللغات الألمائية والأسبائية والايظالية لفات شفافة ومتتطمة إلى 
حد ما ولا سيما فيما يتعلق بقراءتها وتهجكتها (انظر: ‘Arroyo,1989‏ 
05519)). وتعد هذه اللغات أمثلة جيدة على أساليب الكتابة التي تتسم 
ببعض حالات الاستثناء فيما يخص العلاقة بين أصوات الكلام وحروف اللفة 
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(على سبيل المثال: طول تمثيلات الأصوات المتحركة في اللغة الألمانية) التي 
لها قواعد أكثر انتظاماً للوصول إلى العلاقات المعقدة بين أصوات الكلام 
وحروف الكتابة أو التي لها عدد صغير من الكلمات الاستثنائية التي من غير 
المحتمل أن تؤثر على عملية تعلم أساسيات العلاقة بين أصوات الكلام 
Seta Galt agg‏ مخل Langa‏ مع اللعاك الأخرض مكل RLY)‏ اة 
كما أن هناك بعض اللغات الأخرى التي تت تتميز بوجود أسلوب منتظم ومستمر 
للكتابة وتعد اللغة المجرية (es YE‏ هناء (انظر: «(Smythe et. al,2004‏ ولكن 
هذه اللغات» في الغالب» تعد لغات حديثة نسبياً والتي لم تمر بمستوى تغير 
اللغة نفسه الذي يؤدي في الغالب إلى استثناءات. وتمثل اللغة التركية هنا 
Yia‏ حديثاً نسبياً على تنظيم أسلوب اللغة المكتوبة. 

at‏ اللقة Bi, Soll‏ اة loud iea ASE‏ حى اة 
hall‏ علض وفادها من اللقات: الفناسة الكشرفى: شيو اللغة العربية 
بأسلوب كتابة منتظم وشفاف (ولا سيما عند استخدام الحركات القصيرة 
"التشكيل" في (ALS‏ إلا إن اللغة العربية مبنية على نظام اشتقاق متقدم 
ومتشعب» وللاحتفاظ بالمعلومات القائمة على طبيعة الاشتقاق التي تتميز بها 
اللقة اة يضحى احيانا بالعلاقة بين أصرات الحروظ وتفعانيا ا 
وبمجرد تعلم العلاقات الأساسية بين أصوات الحروف وأشكالها المكتوبة, 
Jay‏ التركين فى الجاتب: Gago‏ .من اللعة على الست Gils Gilly‏ في 
الغالب بفعل مكونات الاشتقاق في اللغة العربية. ومن ثم» رغم أن لغات مثل 
العريية والعيرية لها أسلوبي کي جدا Leu Vy‏ وما تي 
علامات التشكيل (الحركات). لا تستخدم هذا النوع من الكتابة (كتابة اللغة 
العربية بالحركات) al‏ 21 المتعرسون. ويمجرد الاتتهاء من المرائخل الدرابنية 
الأولية. يتعامل الطفل في الغالب مع لغة عربية مكتوبة دون تشكيل. تتميز 
بأنها غير شفافة في بعض الأحيان عند النظر إلى العلاقة بين أصوات الكلام 
وحروف الكتابة التي تعبر عنهاء وهو الأمر الذي يؤدي إلى وجود العديد من 
الكلمات التي لها التهجئة نفسها (تكتب الحروف نفسها) ولكنها تختلف في 
النطق Gag‏ الحركات. القصيرة التشكيل" المستخدم. ومثل. هذه papai)‏ 


1١.5‏ الدسلكسيا 


العربية المكتوبة دون تشكيل ثُقرأ وتفهم الكلمات المكتوبة فيها من سياق 
النص. وهذا يعني أن الفرد أو الطفل الذي يقرأ مثل هذه النصوص بحاجة 
إلى تعرف سياق النص مثل معاني الكلمات التي قد تتشابه في معانيها وتتماثل 
في حروف كتابتها أو تعرف موضوع القطعة لفهم معنى الكلمة أو حتى نطق 
تلك الكلمة نطقاً صحيحاً. وعليه. تتحول اللغة العربية ولا سيما في أسلوبها 
الكتابي من أسلوب كتابي منتظم وشفاف في مراحل تعلمها الأولى (مثل لغات 
أخرى كاللغة الإيطالية أو الألمانية أو الأسبانية) إلى أسلوب كتابي يتميز بعدم 
الشفافية إلى حد ما (أقرب فيما يكون إلى اللغة الإنكليزية في هذه الحال) 
بعد الانتهاء من مرحلة التعلم الأولى. ولهذاء فتفهم عملية تعلم القراءة والكتابة 
في اللغة العربية قد يتطلب تفهماً لكيفية تعلم القراءة والكتابة وفقاً لمستوى 
الشفافية والانتظام لأسلوب الكتابة. 

يمكن رؤية الأهمية المحتملة لدرجة شفافية أسلوب الكتابة في الدراسات 
المقارنة للقدرة على القراءة في اللغات المختلفة وفق بُعد الشفافية لدرجة 
اللغة المكتوبة. وفي غالبية مثل هذه الدراسات المقارنة. aag‏ أن درجة تعلم 
مهارات القراءة والكتابة. ولا سيما قراءة الكلمات المفردة والقدرة على تشفير 
الكلمات. تزداد مع ازدياد مستوى درجة شفافية أسلوب الكتابة. وقد وجدت 
هذه النتائج في غالبية الدراسات المقارنة بين مجموعات من الأفراد الذين 
يتحدثون OL‏ مختلفةء رغم أن الاختلافات في الأهمية الثقافية لعملية تعلم 
Bela‏ الك أو المسارشات" اليا يمك أن اتسين Bey‏ هذه Se AA‏ 
ولكن. توصل أيضاً إلى نتائج Ales‏ ضمن مجموعات الأفراد الذين يتحدثون 
لغتين والذين يتعلمون أسلوبين للكتابة يتسمان بأنهما شفافان Everatt et.)‏ 
.(Veii & Everatt,2005 ‘Geva & Siegel,2000 ‘al,2002‏ وتشير تلك النتائج إلى 
أن عمليات تعرف الكلمات وعمليات فك رموز الكلمات غير الحقيقية تتطور 
تطوراً أسرع في اللغات التي يتميز أسلوب كتابتها بالشفافية. وكان لهذا 
المنظور الذي يعتمد على النموذج الثنائي قدرة على التأثير في النظريات 
القائمة على البحث اللغوي المقارن )& Coltheart, Rastle, Perry, Langdon‏ 
61 كما أن لها علاقة وثيقة بأطروحة عمق أسلوب الكتابة )& Katz‏ 
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2 والتي ترى أن هناك اختلافات في اكتساب مهارات القراءة 
والكتابة والتأثيرات المختلفة على مستوى تركيبة الكلمات في اللغات المختلفة 
التي تتميز بأساليب كتابة مختلفة من حيث الشفافية والانتظام (انظر: Oney,‏ 
‘Baluch & Besner, 1991 ‘Barry & Bastiani,1997 ‘Peter & 7‏ 
.(Raman, Baluch & Besner,2004 :Taouk & Coltheart,2004‏ 

فيما يخص مجال البحث في عسر القراءةء ترى نظرية النموذج الثنائي 
أن اللغات التي تتميز بشفافية أسلوب الكتابة يظهر فيها غالباً نوع واحد من 
أنواع عسر القراءة (عسر القراءة الفونولوجي/الأصواتي) أما اللغات التي 
تتميز أساليب الكتابة فيها بأنها أقل شفافية تتميز بظهور أنواع من عسر 
القراءة السطحية بالإضافة إلى عسر القراءة الفونولوجية. ولكن. خضعت 
dng bi‏ التصنيف هذه للسؤال (انظر: 1996 Snowling & ‘Manis et al.,‏ 
(Stanovich et al., 1997 ‘Nation, 7‏ كما أن الأنواع الفرعية المتوقعة لم 
يتوصل إليها في العديد من الدراسات في اللغات المختلفة (انظر: Gonzalez‏ 
2 2 2؛ Everatt,2002‏ & [اءطدت2). رغم أن العلاقة بين الأنواع 
المختلفة لعسر القراءة وفق نوع أسلوب الكتابة المتبع في اللغة قد يكون 
جدلياً. يقترح الدليل على وجود علاقة بين درجة تحسن القدرة على القراءة 
والكتابة ودرجة شفافية أسلوب الكتابة على أنه قد يكون هناك عدد أقل من 
المشكلات عند تعلم لغة لها أسلوب كتابي منتظم وشفاف منه عند تعلم لغة 
لها أسلوب كتابة غير منظم وأقل شفافية؛ الأمر الذي يعني أن عسر القراءة 
بوصفه صعوبة تعلم على مستوى الكلمة تعد أقل ظهوراً في اللغات التي تتميز 
بوجود علاقة بسيطة بين أصوات الكلام وحروف اللغة الممثلة لها. 

بالطبع» مثل هذا النقاش لدرجة شفافية أسلوب الكتابة تجاهل أساليب 
الكتابة التي لم تتضمن فكرة تقسيم الكلمات إلى أجزاء أصغر من وحدات 
الصوت (مثل المقاطع أو الأصوات المفردة) التي تتمثل بدورها في صورة 
رموز مكتوبة (حروف أو تشكيلات كتابية). ويعد أسلوب كتابة Gall]‏ الصينية 
هو أوضح مثال على هذا. فشكل (الحرف إذا جاز لنا استخدام هذا الوصف 
للحروف في كتابة اللغة الصينية) الكتابة في اللغة الصينية يعبر عن صوت. 


ولكن ليس بالطريقة نفسها التي تعبر فيها مجموعة من رموز الكتابة سلسلة 
من الأصوات بداخل الكلمة. ومن ied‏ قد تكون قضية شفافية أسلوب الكتابة 
أقل أهمية لمستخدمي مثل هذه اللغات. وسنعود لاحقاً لمناقشة قضية أسلوب 
الكتابة في اللغة الصينية بعد مناقشة العوامل الأخرىء والسبب الرئيس في 
البدء بتناول مدى شفافية الرسم الكتابي هو أن أسلوب الكتابة يعد العامل 
اللغوي الأساسي داخل النقاش الخاص بمجال البحث في عسر القراءة ولأن 
معظم متعلمي اللغة الصينية (واللغات التي تتميز بأساليب كتابة شبيهة) 
مطلوب إليهم Lille‏ مستمراً تعلم أسلوب كتابة أشبه بأساليب الكتابة الألفبائية 
(أي» أساليب الكتابة التي تعبر فيها رموز الكتابة عن المقاطع أو الأصوات 
المفردة) أيضاً. وهذا الميل إلى سيطرة أساليب الكتابة الألفبائية ربما يكون 
بسبب سيادة اللغة الإنكليزية تجارياً أو لسهولة استخدامها ولا سيما مع 
التطبيقات التكنولوجية الحديثة (مثل الكمبيوتر والإنترنت)» ولكن بغض النظر 
عن السبب» ola‏ معظم متعلمي القراءة والكتابة في العالم الحديث يطلب إليهم 
الآن أن يتعلموا أساليب كتابة لغات متضمنة مبادىء شبيهة بالمبدأ الألفبائي 
(أي وجود عدد صغير من العلامات والرموز الكتابية التي تعبر عن وحدات 
صوتية بداخل اللغة تتحد مع بعضها لعمل كلمات)ء ومن ثم للشفافية تأثير 
بسكل عن اققات اراك Spl SH)‏ والكفاية اللدالبية العظلمى كن المي 


4 الاختلافات الفونولوجية (الصوتية): 


جادل oan‏ الباحثين ob‏ تطور عملية القراءة. على الأقل في حالة 
اللغات الألفبائية. يعتمد على مهارتين أساسيتين: القدرة على تعرف حروف 
الكتابة والوعي الخاص بالأصوات الأساسية الموجودة داخل اللغة (على سبيل 
المثال: راجع: .(Byrne,1998‏ وأهمية معرفة الحروف لا تثير الغرابة. إذ إنه 
دون تعرف وحدات الكتابة وفهمهاء تصبح عملية تعلم القراءة والكتابة صعبةء 
إن لم تكن مستحيلة. ولكن» الحاجة إلى الوعي الخاص بالأشكال الفونولوجية 
(الصوتية) في لغة ماء يمكن أن تكون محل تساؤل. إذ إن الكتابة هي أحد 
الأشكال البصريةء Sly‏ ما أهمية الأصوات في ذلك؟ والسبب الرئيس في 
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الاعتقاد ob‏ تعرف الحروف والوعي الفونولوجي مهمينء هو أن تلك المهارات 
حيوية وضرورية لفك رموز الكتابة والتشفير الفونولوجي (الصوتي) في آثناء 
القراءة, آي ترجمة حروف الكتابة داخل الكلمة إلى ما يقابلها من أصوات 
الكلام (انظر: 1990 Muter et‘Ehri,1987 ‘Duncan et al.,1997 ‘Adams,‏ 
«(Wagner et 21.,1997 98‏ ولكنء وكما ناقشنا سابقاً. لأساليب الكتابة 
المختلفة قواعد مختلفة للربط بين حروف الكتابة وأصوات الكلام فهي 
تختلف في درجة شفافيتها فيما يتعلق بهذه العلاقة. ولهذاء ربما تختلف أهمية 
عملية فك رموز الكتابة هذه وفق اختلاف أساليب الكتابة. ومن ثم تختلف 
أهمية المهارتين (ولا سيما أهمية مهارة الوعي الفونولوجي تحديداً). فيما 
يتعلق باللغة الإنكليزية. التي تستخدم أسلوب كتابة يتسم بعدم الشفافية بين 
أصوات الكلام وحروف الكتابة. ومن الثابت أن القدرة على الوعي الفونولوجي 
تتنباً بالقدرة على القراءة والكتابة )1990 ‘Duncan et al.,1997 ‘Adams,‏ 
(Wagner et al.,1997 ‘Muter et. 21,1998 ‘Ehri,1987‏ كما أن هناك أدلة كثيرة 
تشير إلى وجود Me‏ بين اكتساب ables‏ القراءة والكتابة والوعي 
الفونولوجي في أساليب الكتابة الأكثر شفافية وانتظاماً (راجع مثلاً: Abu‏ 
3 ك2 de Jong & van ‘Bentin & Leshem,1993 ‘Rabia & Share‏ 
Giannouli & Harris,1997 ‘Elbeheri & Everatt,2007 ‘der Letj,1999‏ 
Patel, ‘Lukatela & Turvey,1995 ‘Jimenez-Gonzalez & Juan,1997‏ 
Sprenger-Charolles, Siegel, & Bechennec,1997 ‘Snowling & de Jong,2004‏ 
(Wimmer, Landerl & Schneider,1994‏ الأمر الذي يرجح بأن الوعي الخاص 
بالأصوات الموجودة داخل الكلمات والحاجة إلى فك رموز الحروف إلى 
الأصوات المكونة لها كلاهما مهم وضروري وجزء لا يتجزأ من عملية تعلم 
القراءة والكتابة في اللغات جميعها وضمن أساليب الكتابة جميعها (انظر: 
(Zeigler & Goswami,2005‏ . 


يمكن التقدم بالفكرة نفسها عند de‏ النظريات السببية المطروحة 
لتفسير عسر القراءة. ففي الوقت الحاضرء وجهة النظر السببية السائدة 
لتفسير حدوث عسر القراءة هي أطروحة الخلل الفونولوجي. ووجهة النظر 


هذه أيدتها الكثير من الأدلة المستفيضة التي تشير إلى أن الصعوبات في 
المعالجة الفونولوجية. ولا سيما عند النظر بعلاقتها بالترميز الفونولوجي, 
كانت أحد العوامل الرئيسة المميزة بين المعسرين قرائياً وغير المعسرين 
pe)‏ الذين يشتركون في العمر وفي مستوى القراءة )& Rack & Snowling‏ 
(Snowling,2000 :Olson,1992‏ كما ربطت تلك الصعويات بعسر القراءة خلال 
مرحلة النمو في الطفولة والمراهقة ‘Beaton, McDougall & Singleton,1997)‏ 
(Elbro et al.,1994 ‘Bruck,1993‏ وقد ظهر الدعم للتعميم في مختلف اللغات 
dog bY‏ خلل المعالجة الفوتولوجية من الدراسات: التي تغير إلى of‏ التدريب 
الفيكر في 'الوهي-الفوتزلوجي (بالإضاطة إلى الريطظ المتاسب بالغبرة الميكرة 
بأسلوب الكتابة والخبرة المتعلقة بالقراءة والكتابة) يحسن من القدرة على 
القراءة والكتابة على مستوى الكلمة كما أنه يقلل من احتمالية صعوبات 
القراءة والكتابة (انظر: Elbro ‘Cunningham,1990 ‘Bryant & Bradley,1985‏ 
.(et al.,1996‏ 


هل الدقة مقابل السرعة: 


المظهر الثاني الذي وجد أنه يتباين مع شفافية أسلوب الكتابة هو ضعف 
مهارات القراءة والكتابة والتهجئة الذي يفرق بين متعلمي القراءة والكتابة 
الضعاف والجيديين. والنموذج التطوري ل 'غسوامي" وغيرها (انظر: 
(Ziegler & Goswami,2005 :Goswami,1992,2000‏ افترح أن مهارات المعالجة 
الفونولومية طون ge‏ قور عملية ملم الشراة والعدابة و اليج على سيل 
المثال قدمت 'غسوامي وآخرون Goswami, Gombert & De) Miss‏ 
(Goswami, Porpodas & Wheel-Wright,1997 ‘Barrera,1998‏ يقترح أن 
الوحدات الفونولوجية التي تقايل الصوت المتحرك والأصوات الساكنة التي 
تليه بكلمة ما حقيقية أو بكلمة غير حقيقية كانت مهمة للغاية للأطفال الذين 
يتحدثون الإنكليزية موازنة بأقرانهم ممن يتحدثون اللغة الفرنسية كلغة أولى. 
ولكنها لم تكن مهمة للأطفال الذين يتحدثون الأسبانية واليونانية الذين بدا 
أنهم يظهرون أدلة على وعيهم بأصوات الكلام. وبناء على هذه النتائج» ذهبت 
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'غسوامي" (Goswami,1999)‏ إلى أن الأطفال الذين يتعلمون أسلوب كتابة 
شفاف ينمو لديهم وعي بالوحدات الأصواتية في وقت مبكر جداً في مرحلة 
تعلمهم الكتابة وفي وقت أبكر بكثير مما هو متوقع بناء على البيانات التي 
أظهرتها الدراسات في اللغات الأقل شفافية (انظر: & Ziegler‏ 
-(Goswami,2005‏ 

إذا كان هذا هو الحالء؛ ريما لا يعاني القاريء الضعيف الذي يعاني 
ضعفاً في الوعي الفونولوجي (الذي يعد معسراً قرائياً Lady‏ لنظرية خلل 
الوعي الفونولوجي) عند تعلم أسلوب كتابة شفاف موازنة بأقرانه الذين عليهم 
أن يتعلموا كيفية فك رموز أساليب كتابة أقل شفافية تتسم بوجود علاقات 
أكثر تعقيداً بين حروف الكتابة وأصوات الكلام. فربما يتمكن الطفل المعسر 
LS‏ هن le. ASE.‏ .قاع اأ قاف السيطة بين EY‏ الحروف 
وأصوات الكلام لمساعدته في عملية القراءة وفك الرموز. وبساطة الارتباط 
قد لا تشكل عبئاً على النظام الأصواتي الضعيف بقدر ما يشكل أسلوب 
الكتابة الذي يتسم بعلاقات أكثر تعقيداً بين أشكال حروف الكتابة وأصوات 
الكلام. في الواقع. وعند النظر إلى العلاقة المتفاعلة بين تعلم القراءة 
والكتابة والتهجئة والمهارات الفونولوجية/الأصواتية ‘Morais, Cary,1995)‏ 
‘Lukatela, Carello Shankweiler, & Liberman, Alegria, & Bertelson,1979‏ 
(Share and Breznitz,1997‏ قد يقود تعلم لغة تتسم بأسلوب AUS‏ أكثر 
شفافية إلى تحسينات في مهارات الوعي الفونولوجي للمعسرين قرائياً 
.(Everatt, et 2‏ ومن «eh‏ قد تكون مهارات فك رموز الكتابة أفضل لدى 
المعسر قرائياً الذي يتعلم لغة لها أسلوب كتابة أقل شفافية وانتظاماً. مما 
يؤدي إلى أن تكون لديهم درجة دقة في القراءة أفضل من درجات الدقة التي 
يحصل عليها المعسر قرائياً الذي يتعلم لغة ذات أسلوب كتابة أقل شفافية. 

تمشياً مع هذا الطرح: تقترح الأدلة أن دقة قراءة الكلمات قد تكون 
عاملاً أقل تحديداً للمعسرين قرائياً في اللغات ذات أسلوب الكتابة الشفاف. 
على سبيل Jidl‏ وازنت 'لاندرل وفيمر وفريث" & (Landerl & Wimmer‏ 
Frith,1997)‏ القدراة على القراية للستسريق قرا ou‏ الذين. يدون 


الإنكليزية والألمانية. ووجدوا of‏ متحدثي اللغة الإنكليزية يخطئون في قراءة 
الكلمات بمعدل أكثر مما أخطأ به أقرانهم من متحدثي اللغة الألمانية. وريما 
يكون أسلوب كتابة اللغة الألمانية الشفاف هو الذي يشكل عامل حماية ضد 
اضطرابات القراءة الشديدة المرتبطة بعسر القراءة بسبب قدرة الأطفال 
الألمان في الاعتماد على الدرجة المرتفعة من الثبات بين أصوات الكلام 
وحروف الكتابة مما يمكنهم من فك رموز الكلمات غير متكررة والكلمات غير 
الحقيقية Bo‏ أسهل من أقرانهم ممن يتحدثون الإنكليزية. ولكن. رغم دقة 
القراءة عند ضعاف القراء الذين يستخدمون لغة لها أسلوب كتابة أكثر 
شفافية أكبر من دقة القراءة لدى ضعاف القراء الذين يستخدومون لغة ذات 
أسلوب كتابة أقل شفافية. وجدت (Landerl et al.,1997) "JAY‏ أن الألمان 
المعسرين قرائياً لديهم علامات على سرعات أبطاً في القراءة (انظر: 
.(Wimmer,1993 519‏ ويقترح هذا الاستنتاج أن اضطرابات فك 
الرموز الفونولوجية يمكن التغلب عليها إلى حد ما بعملية بطيئة لترجمة 
حروف الكتابة إلى أصوات الكلام. ولكنء: إذا كانت القراءة Aides‏ بسبب 
ضعف القدرة على فك الرموز الفونولوجية. فمن المحتمل أن يؤثر ذلك سلباً 
على القدرة الكلية على القراءة مما يؤدي إلى ضعف في فهم النص المقروء 
(خلل في فهم المقروء)ء وخبرة أقل للكلمات الجديدة (مستويات أقل لمعرفة 
الكلمات) مع نقص الاستمتاع بالقراءة والتي تؤدي بدورها إلى تثبيط العزم 
على تحسين مهارات القراءة والتهجنّة ‘Snowling,2000 ‘Everatt et al.,2002)‏ 
6 .2.2 ومن ثم gla‏ تحديد عسر القراءة ضمن الأطفال الذين 
يتعلمون لغة ذات أسلوب كتابة أكثر شفافية قد يعتمد على مقاييس أخرى 
لتحقيق أداء أفضل لمهام دقة قراءة الكلمات التي عادة ما تضمن في إجراءات 
التشخيص (انظر: .(Everatt et al.,2002), .«(Elbeheri et al.,2006‏ والبديل 
الأرجح هنا هو سرعة القراءة. أي عدد الكلمات الحقيقية أو غير الحقيقية 
التي يمكن قراءتها بدقة في زمن معين. وإذا كان بالإمكان تعويض الضعف في 
فك الرموز الفونولوجية من خلال تبطئة سرعة عملية القراءة. ستتحسن دقة 
آلا ولك مدل Sel BY‏ متحتي بط عفد نوا ك بالممكوياة ال ةة 
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gS‏ السبب المحتمل الثاني حول لماذا قد تكون سرعة القراءة محددة 
أفضل لعسر القراءة في حالة لغة لها أسلوب ALS‏ شفاف تعود إلى إحدى 
المشكلات المرتبطة بنظرية الخلل الفونولوجي. وببساطة؛ فهذا الضعف في 
سرعة القراءة قد يعود إلى سرعات أبطأ في التعامل مع المعلومات. فإذا كان 
نظام التعامل مع المعلومات ببساطة أبطأء فستكون القدرة على قراءة الكلمات 
وبالتالي سرعة القراءة أيضاً أبطأ. وقد يؤدي ذلك إلى: بطء في تعلم القراءة 
والكتابة والتهجئة. وضعف حصيلة الكلمات. وقلة الاهتمام بتعلم القراءة 
والكتابة والتهجئة - من وجهة النظر نفسها المبينة أعلاه. ومن sd‏ قد يرجع 
عسر القراءة في بعض (أو كل) اللغات إلى ضعف سرعة التعامل مع 
المعلومات Yay‏ من الضعف في عمليات فك الرموز الفونولوجية. وهذا 
التوضيح متلائم مع الأدلة التي مفادها أن متعلمي القراءة والكتابة والتهجئة 
الضعاف والجيديين في بعض اللغات يختلفون على مقاييس سرعة تسمية 
الأشياء ولكنهم لا يختلفون على المهام التي تقيس الوعي الفونولوجي cle)‏ 
سبيل المثال: .(Everatt et al.,2004‏ كما أنها تتلائم أيضا مع نتائج بطء سرعة 
تسمية الأشياء لدى المعسرين قرائياً وبطتها ضمن الذين لديهم مهارات 
ضعيفة في القراءة والكتابة والتهجئة على مستوى العديد من اللغات (للمراجعة 
انظر Semrud-Clikerman, Guy, Griffin, & ‘Bowers & Ishaik,2003‏ 
-(Wolf, Bowers, Biddle,2000 :Hynd,2000‏ 


فكل laa‏ الخال كى الكسسية” Au pull‏ اشيا ,توصل oe dull‏ خلال 
استخدام مؤثرات مختلفة. مثل: الألوان ورسم الخطوط. وصور الأشياء 
المألوفة. والأرقام. والحروفء. والكلمات الحقيقية. والكلمات غير الحقيقية 
زانظر: 10151993 Spring and ‘Denckla and Rudel,1976 ‘Bowers and‏ 
.(Wolf and O’Brien,2001 ‘Wolf and Bowers,2000 ‘:Capps,1974‏ وقد دلت 
الدراسات الطولية إلى أن مثل هذه المقاييس لا تعد مقاييس تتبؤية بالأداء 
في القراءة اللاحق (Wagner, Torgeson and Rahotee, 1994) dass‏ ولكن 
اضطرابات تسمية الأشياء تستمر إلى مرحلة البلوغ والمراهقة Felton,)‏ 
(Naylor and Wood,1990‏ ورغم أن " هامیل' (Hammill,2004)‏ قد جادل في 


١6‏ الدسلكسيا 


أن فة مقائيس Wrens‏ اتر تلاقام نفد اك ale‏ كأكيوا أكثر مها 
فی نها ارفيظك ارقياطا aba‏ 15 واا موك Uui‏ بال اة 
(انظر (Swanson, Trainin, Necoechea, & Hammill, 2003 est‏ تفترح 
alten E AR E‏ القشسية اة لاتشياء كن كن محددة (die‏ 
لاضطرابات القراءة والكتابة والتهجئة/عسر القراءة: ولا سيما في اللغات ذات 
أساليب الكتابة الشفافة Di Filippo, Brizzolara, Chilosi, De Luca, Judica)‏ 
Wolf, ‘Landerl,2001 «Korhonen, 1995 ‘Pecini, Spinelli, & Zoccolotti, 5‏ 
.(Pfeil, Lotz, & Biddle,1994‏ 

LS‏ وجد 'فيمر" (Wimmer,1993)‏ أنه ضمن الأطفال الألمان.» كانت 
القدرة على تسمية الأرقام هو أكبر قدرة تنبؤية للتباين في سرعة قراء 
الكلمات الحقيقية وغير الحقيقية. وكان البطء في تسمية الأشياء إحدى 
العلامات المميزة للمعسرين قرائياً من الأطفال الألمانء رغم أنهم في العادة 
يؤدون أداء جيداً في مقاييس دقة القراءة. وفي دراسة 'لاندرل 
«(Landerl,2001)‏ التي كانت أيضاً على الأطفال الألمان» وجد أن مهام التسمية 
السريعة للأشياء قد انتجت علاقات أقوى بكثير مع مقاييس سرعة القراءة 
بينما ارتبطت المقاييس الأصواتية بدقة القراءة. وبشكل files‏ وجدت "صايغ 
حداد' (Saiegh Haddad,2005)‏ أن أهم عامل gud‏ بسرعة القراءة في 
النصوص المشكلة باللغة العربية هو سرعة تسمية الحروف التي تنبئ بها 
بفعل التسمية السريعة للأشياء بالإضافة إلى عزل الأصوات. 

لكن» بينما ترى "وولف" (Wolf,1997)‏ أنه من الواضح أن سرعة التعامل 
مع المعلومات تعد عملية ذات علاقة, إلا أن باحثين آخرين يعدونها جزءاً من 
عملية الوعي الفونولوجي .(Wagner and Torgesen,1997)‏ فعلى سبيل المثال؛ 
قد توجد اضطرابات تسمية الأشياء في عدد الأخطاء التي يرتكبها المعسرون 
Lit’‏ ولا ما Laie‏ كسنيم AUS cleus lt‏ التكران 
.(Goswami,1997)‏ وتشير تلك الاقتراحات إلى أن الأداء الضعيف في مقاييس 
تسمية الأشياء لا يرجع إلى اضطراب في تسمية الأشياء» ولكن لتمثيلات 
ضعيفة للمسميات اللفظية2 وهو تفسير أكثر ملائمة لمنظور خلل الوعي 


" 
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الفونولوجي (انظر: (Ziegler & Goswami,2005 ‘Swan & Goswami,1997‏ . 
ولتفسير المشكلات المرتبطة Lauad‏ مع منظور الوعي الفونولوجي» مع 
الاحتفاظ بنظرية الخلل في سرعة التعامل مع المعلومات» اقترحت "وولف 
وزملاوها' (21.,1993 Wolf & ‘Wolf & Bowers,2000 ‘Bowers, et‏ 
B1‏ ) أن هذه تعد أنواعاً فرعية واضحة لعسر القراءة قائمة على 
حدوث خلل في الوعي الفونولوجي أو سرعة التعامل مع المعلومات. ومن ثم: 
يُعد بعض ضعاف القراء أن لديهم SUS‏ في المعالجة الفونولوجية مع عدم 
وجود مشكلات في سرعة التعامل مع المعلومات: بينما تظهر لدى الآخرين 
الأعراض المعارضة لذلك» والمجموعة الثالثة تظهر لديها مشكلات في 
الجانيين. Las‏ مع هذا المنظور» وجد © كرونين وكارفر' (Cronin and‏ 
Carver,1998)‏ أن مهام الوعي الفونولوجي والتسمية السريعة للأشياء تنبئ 
بالتباين في درجة التحصيل في اختبارات القراءة ضمن طلاب الصف الأول 
الابتدائي. الأمر الذي يقترح أنه يجب اعتبار تلك المقاييس عوامل مستقلة في 
Jol pall‏ اة ق Bel Zl Ades‏ ق US hg files‏ عن ات 
وفاندرليه" (de Jong and van der Leij,1999)‏ أن الأطفال الذين يتحدثون اللغة 
الهولندية من الروضة حتى الصف الثاني الابتدائي ظهرت pale‏ تأثيرات 
مستقلة للتسمية السريعة للأشياء والوعي الفونولوجي على القراءة. وأخيراً 
وجد أن برامج التدخل العلاجي التي تدرب على استراتيجيات سرعة تعرف 
الكلمات تحسن مهارات قراءة الكلمات لدى الأطفال ضعاف القراءةء ولا سيما 
هؤلاء الأطفال الذين يعانون اضطرابات في التسمية السريعة للأشياء Lovett)‏ 
(et al.,1994,2000‏ انظر (Wolf, Miller & Donnelly, 2000) R‏ ورغم أنه ما 
يزال الأمر يحتاج إلى إثبات أن هذه البرامح العلاجية للتدخل قد هدفت إلى 
تحسين سرعة التعامل مع المعلومات خصيصاً. وأن التحسينات تلك هي التي 
أدت بدورها إلى الكسب الذي نتج في تعلم القراءة والكتابة والتهجئةء تشير 
مثل هذه النتائج إلى المميزات المحتملة للاستراتيجيات التي ريبما تحسن 

MSG luce‏ إلى المسميات: اللفظية: 


sh) cles‏ المتعيية: هذه فتكل Lal‏ كام Gis) ages‏ ف 


fal gall‏ المرتبطة بعسر القراءة في اللغات المختلفة. وإذا كانت القدرة على 
فك الرموز الفونولوجية هي المفتاح الرئيس لتعلم القراءة والكتابة والتهجئة, 
ريما تكون اضطرابات الوعي الفونولوجي هي المميز الرئيس لعسر القراءة. 
وإذا كانت السرعة هي العلامة المميزة لضعف القدرة على القراءة والكتابة 
والتهجئة. فقد تكون سرعة التعامل مع المعلومات هي الأكثر ارتباطاً مع عسر 
القراءة. ومن ثمء تؤثر صفات اللغة gf‏ أسلوب الكتابة الذي يستخدمه المعسر 
قرائياً على درجة الصعوبة التي يواجهها أو الضعف الذي يعانيه كما يؤثر على 
مظاهر عسر القراءة وأساليب تعرفها. (انظر: .(Smythe & Everatt,2004‏ 


۷١‏ الاشتقاق والصرف: 


هدق القراءة والكتابة هو نقل المعنى. وينقل المعنى في غالبية الأحوال 
عن خلال ا إلى الى اقات Sage‏ روا الول إلى معدن 
العبارات والجمل والنصوص من خلال الدعم الإضافي القادم من العمليات 
فرق مستي االكمات مكل اكتام المعركة يسياق الت والقيام بالتفميتات 
والتنبؤات الخاصة بالمعنى المقصود للنص. وعند النظر إلى عسر القراءة 
على E‏ علق ستو العلية فى nck aN‏ وة E‏ إلى ال 
المقضود من ال يكيل على KT‏ سن E‏ امات PEREA‏ 
منفصلين. والدراسات التي تناولت فهم النصوص ضمن المعسرين قرائياً 
تدرس في dale]‏ هذا الأمر من منظور مشكلات على مستوى معالجة الكلمات 
(أي» الطرائق التي تسبب مشكلات في معالجة الكلمات مما يؤدي إلى ضعف 
في افم اله phy‏ وجرد فراسات. 'نظرت. .إلى lati‏ المويضية 
المحتملة لمستوى المعنى على فك رموز الكلمات المفردة (انظر: & Nation‏ 
‘(Snowling Snowling,1998‏ (انظر أيضا: ‘Bishop & Snowling,2004‏ 
Sy .(Everatt,1997‏ انظر إلى معالجة GLAS!‏ وتأثير المعاني المفردة 
LR‏ ها تت عر St‏ و سيا جلى .مسترت الا 
المورفولوجية الكلمات. 


المصطلح 'مورظيم" يستخدم دائماً للإشارة إلى الوحدة الأساسية للمعنى 
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في اللغة. وغالبية الكلمات الموجودة في اللغة تعبر عن مفهوم la‏ ومن ثم 
يكون التمثيل المكتوب لهذا المفهوم هو المورفيم. ولكن. الكلمات المكتوبة 
يمكن أن تمثل وتحتوي على العديد من المورفيمات. ولهذاء فإن تقدير 
الوحدات المورفيمية بداخل اللغة وشكلها المكتوب يمكن أن يؤيد فهم القاريء 
للنص المكتوب. وبالنظر إلى هذا التأثير المحتمل على اكتساب مهارات 
القراءة والكتابة والتهجئةء فإن من المستغرب أن الوعي الاشتقاقي لم ينل ذلك 
القدر من الدراسة مثل غيره من العوامل التي يعتقد أنها تؤدي إلى صعوبات 
تعلم خاصة في القراءة والكتابة والتهجئة. ويعكس الكثير من الأدلة التي 
نوقشت في الأجزاء السابقة من هذا الكتاب. ركزت الكثير من الدراسات على 
تطور عملية التهجئة بدلا من القدرة على القراءة. وللتركيز على الموازنة بين 
اللغات المختلفة. وهو محور هذا الفصلء. أشارت الكثير من عينات البحث من 
لغات مختلفة إلى أن الأطفال قادرون على استخدام الاشتقاق في أثناء تطور 
التهجئة في سن مبكرة نسبيا Chliounaki & Brayant,1994; Nunes, Bryant)‏ 
Bindman; Pacton, Fayol & Perruchet, 2002 1997; Treiman, Cassar &‏ & 
.(Zukowski, 1994,2000‏ 


هناك دراسات أخرى بينت تأثيرات عملية المعالجة الاشتقاقية في تطور 
القراءة McBride-Chang, Wagner, Muse, ‘Levin, Ravid & Rapaport,1998)‏ 
(Chow & Shu,2005‏ ورغم القوة التتبؤية للمهارات الاشتقاقية وجد أنها أقل 
من القوة التتبؤية التي تشكلها المقاييس الفونولوجيةء يمكنها أن تساهم 
بمتغيرات فريدة في تفسيرات اكتساب عملية القراءة والكتابة والتهجئة 
McBride-Chang, Wagner Muse Chow, & ‘Decan, & Kirby,2004)‏ 
05 . ولكن» يبدو أن هناك علاقة Gls‏ اتجاهين بين تطور مهارات 
القراءة والكتابة والتهجئة والوعي الاشتقاقي؛ بحيث إن استخدام 
الإستراتيجيات الاشتقاقية يعتقد أنها تستخدم عندما يبدأ الأطفال في القراءة 
والكتابة )1999 Bryant, Nunes, & Aidinis,‏ راجع أيضاً Ravid & Schiff,‏ 
2004(. وبالإضافة إلى ذلك Bindman,1998) ER‏ ع ol (Bryant, Nunes‏ 
تطور عمليات الوعي الاشتقاقي قد تعتمد على مهارات المعالجة الفونولوجية 


(انظر: 2004 (Casalis, Cole & Sopo‏ ومن «ei‏ قد يكون الخلل الاشتقاقي 
فة من GLE‏ شر BS‏ والعتاية افج يدلا عن كيه leis‏ 
لصعوبات تعلم القراءة والكتابة والتهجئّة. أو قد يكون هناك نتيجة أخرى 
للخلل الفونولوجي. 

رغم احتمال أن يكون تأثير الاشتقاق تُحدده عوامل لغوية أخرى. حيث 
تؤدي عمليات التعامل الاشتقاقي فيها دوراً أكبر وأكثر مركزية. على سبيل 
JÈ‏ واقترح 'بنتين وفروست' (Bentin & Frost,1995)‏ أن التحليل الاشتقاقي 
کان شرا تقواع اللقة igual‏ ول سينا SA EY‏ امات العيرية Badal‏ عن 
الناحية الاشتقاقية. 

مثال آخر يأتي من أعمال gi’‏ ربيعة" (Abu Rabia,2002)‏ الذي يؤكد أن 
التحليل الاشتقاقي في اللغة العربية ضروري لفهم المقروء. وتلك الآراء تتلاءم 
مع وجهة الرأي القائلة إن العمليات الاشتقاقية في القراءة. على الأقل؛ تؤيد 
النفاذ إلى القاموس العقلي. ورغم أن هذه النتائج قد تعد صعبة التطبيق 
(انظر: (Morton,1979‏ فإن الأدلة الصادرة من متحدثي اللغة العبرية تقترح 
أن النفاذ إلى المعنى في القاموس العقلي الخاص بكلمة ما قد JG‏ بفعل 
كلمات أخرى اشتركت في الجذر نفسه موازنة بكلمات مبنية على أنماظٍ كتابية 
مشابهة ولكنها لم تشترك في الجذر الاشتقاقي نفسه )& Frost, Foster,‏ 
LS (Deutsch, 1997‏ توصل إلى نتائج مشابهة لدى متحدثي اللغة العربية 
عندما استخدمت SLAS‏ مركبة .(Boudelaa & Marslen-Wilson,2005)‏ ولكن Y‏ 
يتوصل إلى ذلك عند استخدام كلمات شائعة ذات نسبة تردد مرتفعة Abu)‏ 
(Rabia & Awwad,2004‏ كما توصل Last‏ إلى وجود تأثير للمعالجة 
المورفولوجية في معالجة الكلمات الإنكليزية المركبة Rastle, Davis, & New,)‏ 
2004( مما يقترح of‏ الاشتفاق قد يؤيد عملية تعرف الكلمة المكتوية: ولا 
سيما عندما يكون النفاذ إلى تمثيلات المعنى الدقيق للكلمة في القاموس 
العقلي صعباً. oly‏ كان هذا هو الوضع.؛ gall ola‏ المورفولوجي يبدو أنه مهم 
لعملية معالجة الكلمات» ولكنه يُعد مصدراً إضافياً للاستخدام عند التعامل مع 
مواد مركبة ومعقدة. ومن ثم ومع زيادة نسبة التعقيد (على الأرجح التعقيد 
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الاشتقاقي للكلمة) في اللغات المختلفةء تزداد معها أهمية اكتساب القدرة على 
المعالجة الاشتقاقية التي من المتوقع أن تزداد أهمية أيضاً. ورغم أن هذه 
الفرضية لم تختبر من قبل بسبب الحاجة إلى التعامل مع منظور مدى 
التعقيد وجعله مفهوماً يسهل قياسه. فإن GLU!‏ السامية مث اللغة العربية من 
المتوقع أن تكون واحدة من تلك اللغات التي تكون فيها المعالجة الاشتقاقية 
مهمة لعملية تطوير القراءة والكتابة والتهجئة عند الأفراد. (انظر: (Elbeheri‏ 
6 اء كما ظهر الخلل في الوعي الاشتقاقي أيضاً لدى الأطفال 
المعسرين قرائياً الذين يتحدثون لغات مختلفة )2004 ‘Abu Rabia & Taha:‏ 
Bourassa, ‘Ben Dror, Bentin & Frost, 1995 .Arnbak & Elbro, 2000‏ 
Carlise, 1987; Joanisse, Manis, Keating, «Treiman & Kessler, 2006‏ 
.(Seidenberg, 2000‏ وقد وجد (Abu Rabia & Taha,2004)‏ اختلافاً كبيراً في 
عدد الأخطاء المورفولوجية المرتكبة خلال القراءة والتهجئة بين المعسرين 
قرائياً من متحدثي اللغة العربية وغيرهم من غير المعسرين قرائياً في 
المرحلة العمرية نفسها ولكنهم لم يعثروا على اختلافات كبيرة بين المعسرين 
قرائياً وغيرهم من المجموعة الضابطة الذين يتساوون ages‏ في مستوى 
القراءة. مما يقترح أن المعسرين قرائياً متأخرون في عملية تطور مهارات 
الوعي الاشتقاقي الخاص بهم بدلا من عدم القدرة في المجال الاشتقاقي. 
وإذا كانت هذه النتيجة صحيحة. فيصبح من الصعب المجادلة ob‏ الخلل 
الاشتقاقي للمعسرين قرائياً هي ميزة داخلة لدى المعسرين قرائياًء ومن ثم 
يمكن أنه بالتدريب الملائم. قد تؤيد عملية المعالجة الاشتقاقية تعرف 
الكلمات ضمن الأطفال المعسرين قرائياً. ومما هو متزامن مع تلك النظرة: 
فإن التدريب في الوعي الاشتقاقي وجدء على الأقل ضمن الأطفال متحدثي 
اللغة الدانمراكيةء أنه يحسن أداءهم في القراءة والتهجئة للكلمات المعقدة 
اشتقاقياً )1996 (Arnbak & Elbro, 2000; Elbro & Arnbak,‏ كما et‏ بعض 
الفراشات أن المعسريخن قرائياً قادرون على الأسهادة من ABLELY al LAY‏ 
لمساعدة عملية تعرف الكلمات عندما تفشل إستراتيجيات فك الرموز 
الفونولوجية (انظر: 2004 .(Joanisse et al., 2000; Schiff & Ravid,‏ 


\OA‏ الدسلكسيا 


توصل إلى أدلة مشابهة خاصة بالمعسرين قرائياً من متحدثي اللغة 
الإنكليزية Gyo (Bourassa, Treiman & Kessler,2006)‏ وجدوا تشابهات في 
الطريقة التي هجا الأفراد المعسرون قرائياً والأطفال الأصغر Lis‏ كلمات 
معقدة مورفولوجياً وفي مستوى قراءة الأطفال المعسرين قرائياً نفسه. مما 
يؤيد نظرية خلل المعالجة الاشتقاقية. ولكن. يبدو أن الأطفال ذوي المستوى 
العادي في التهجئة عندما يكبرون يصبحون قادرين أكثر على استخدام مثل 
هذه المهارات الاشتقاقية في التهجئة. بينما يبدو على المعسرين قرائياً 
استخدام غير متوازن لتلك المهارات في أثناء التهجئة. ورغم أن المعسرين 
قرائياً يبدون أنهم قادرون على استخدام المهارات المورفولوجية في القراءة 
والتهجئة. وقد يكونون أقل أمناً في استخدامهم لتلك المهارات (على JY‏ 
دون وجود تعليمات رسمية مناسبة) من ذويهم الطبيعيين. 

بصورة ale‏ وبينما تعد المعالجة المورفولوجية Lege Male‏ في تطور 
Se) Shh wil shes‏ والعماية والفيسكة al BY) veal‏ واكتسايهاء قد كوخ Agea wil‏ 
ثانوية فيما يتعلق بعملية المعالجة الفونولوجية؛ كما أن علاقتها بعسر Bel pall‏ 
في الوقت الحالي غير Aaly‏ مع وجود بعض الدراسات التي تؤكد وجود 
خلل في عملية المعالجة المورفولوجية ضمن عينة المعسرين LES‏ وبعض 
الدراسات الأخرى تقترح أن الوعي المورفولوجي قد يستخدم كإستراتيجية 
للتعويض عن المعالجة الفونولوجية الضعيفة. فمن الواضح أن هناك حاجة 
لمزيد من الأدلة. ولا سيما أدلة قادمة من الدراسات اللغوية المقارنة والتي 
توف اساسا poe) alts‏ مكل طك Qa)‏ المظلوية: 
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الفصل التامن 


۸,١‏ أهداف الفصل: 


- تعرف أساليب التدخل العلاجي المختلفة مع المعسرين قرائياً. 
- تعرف وجهات النظر السلوكية والمعرفية لعملية التعلم. 
- عرض مختلف الطرائق المعنية يتدريس القراءة والكتابة والتهجئة مع 


استعراض وجهات النظر المتناقضة معها في هذا الشأن. 
- متابعة نقدية لطرائق العلاج غير ذات الصلة بالقراءة والكتابة 
ا 


"8 مقدمة: 


إذا عددنا عسر القراءة مشكلة تربوية تظهر أعراضها في شكل نقاط 
ضعف في اكتساب مهارات القراءة والكتابة والتهجئة. فإن التركيز الأساسي 
لعملية التدخل العلاجي المناسب سيكون تربوياً وسيركز على تحسين مهارات 
القراءة والكفاية والتيجفة, وهلي الجانب الآخن إن iste.‏ عسر الفراية أك 
من مجرد ضعف في اكتساب مهارات القراءة والكتابة والتهجئة. فقد تحتاج 
عملية التدخل العلاجي إلى العمل في مجالات أخرى أبعد من المجالات 
المرتبطة ارتباطاً مباشراً مع القراءة والكتابة والتهجئة. وهو الأمر الذي 
يتطلب استخدام بعض طرائق العلاج غير التريوية. 

قن باخ المعسروق ظراكيا وكا اطول لاكساب مارات القرادة weli‏ 
والتهجئة. ولكن عملية التعلم يجب أن تقوم على طرائق التدريس نفسها 
المستخدمة في. المدارس» .ومن كم coe! OL‏ الطراكق. الفمالة gaai‏ 
القراءة والكتابة والتهجئة GY‏ طفل يجب أن تكون مناسبة للطفل المغسر 
قرائياً أيضاً. وبالمقابلء ترى بعض وجهات النظر الأخرى أن المعسرين قرائياً 
يمثلون عينة مختلفة كلياً عن سائر الأفرادء ولا سيما في الطرائق التي 


يتعاملون ويفكرون بها مع المهام المختلفة التي يقومون بها ولا سيما مهارات 
القراءة والكتابة. ومن ثم. Lary‏ تتضمن طرائق التدخل العلاجي ممارسات 
مختلفة ye‏ :فلك المفارسات السنتخدمة مع يقية الأطفال» Le balag‏ تعد 
وجهة النظر الأخيرة تلك علاج المشكلة أو السبب الكامن وراء حدوث عسر 
القراءة. مع وجود علاقة مباشرة بسيطة بين عملية التدخل العلاجي وتدريس 
القراءة والكتابة. ووفقاً لهذا النموذجء سينفن العلاج للمشكلة الكامنة مما 
يسمح بحدوث مستويات طبيعية للتعلم. ومثل تلك الأنواع من التدخل العلاجي 
قد تحدث خارج المدرسة ومن شأنها أن تسمح بحدوث عملية تعلم القراءة 
والكتابة حدوثاً طبيعياً. والنقطة المهمة هنا هو أن وجهات النظر على طرفي 
النقيض مما يؤول إلى أن المعسر قرائياً في الحالتين لأن يتبع أساليب 
التدريس نفسها كتلك التي يتبعها أقرانه غير المعسرين قرائياً. 


بصورة ols Adla‏ غالبية إجراءات التدخل العلاجي تنادي بوجوب حدوث 
تغيير في الأسلوب الذي يعالج فيه المعسر قرائياً تربوياً وترى بوجوب حدوث 
تعديلات لطرائق التدريس المستخدمة ولا سيما مع المعسرين قرائياً لكي تأخذ 
في حسبانها المشكلات التي يعانيها هؤلاء الأفراد المعسرون قرائياً. وفي هذا 
المجال» قد يختلف أسلوب التدريس كلياً للأفراد المعسرين قرائياً إذا ما قورن 
بغير المعسر قرائياًء كما قد يختلف Gay‏ الحالات الفردية للمعسرين قرائياً 
الذين قد يحتاجون إلى الترتيبات الخاصة في المدرسة أو في المدارس 
الخاصة. ووجهة النظر العامة القائمة على أفكار حول عسر القراءةء التي ترى 
بأنه يجب أن يتعلم المعسرون قرائياً بأسلوب مختلف أو بأن لديهم مشكلات 
خاصة في اكتساب مهارات القراءة والكتابة والتهجئة مما يستدعي معها تدخلات 
علاحية خاصة وقد تكن elgg:‏ النظر تلك أقل lets Caps‏ من الفراقت 
المذكورة سابقاً. ولكنها ترى وجوب اتخاذ طرائق تدريس مخصصة للمعسرين 
قرائياً مختلفة عن غيرهم من الأفراد غير المعسرين قرائياً. 


مثل هده المواقف المختلفة حول عسر القراءة يعني أن هناك مجموعة 
Spas‏ من أسالبب GR‏ اللا جى النحتافة stay‏ "انها .مناسية [الاستخدام مع 
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فشكن apna‏ قرائيا وفك الأساتييه الداكمية هة دوا اطا جما 

في فصل واحدء إلا أنها يمكن أن تقسم إلى خمسة الأنواع الرئيسة الآتية: 

quarts وعدها‎ clever Slab austell التدروين.‎ Gglud puis ١ 
اکا مارات القراية والكتاية وا تة‎ le قدوات: المعسوين قراقيا‎ 
وهو العلاج المبني على أن أساس عسر القراءة هو أساليب التدريس‎ - 
وجوب إتباع‎ (Solity, et al.,2000) الرديئة ويرى 'سولايتي وزملاؤه'‎ 
برنامج تدريسي يعتمد على أساليب العلاقة بين الصوت والرسم لكل‎ 
حرف من الحروف الأبجدية في مشروعاتهم البحثية حول القراءة‎ 
.(Solity, Deavers, Kerfoot, Crane & Cannon,2000 3 الميكر:‎ 

Y‏ تغيير أساليب التدريس المستخدمة مع العديد من SLAY‏ والتي 
بدورها ستحسن مهارات الجميع. ولكنء قد تكون هناك حاجة لاتباع 
Dele) tse iat‏ مفضن. ee)‏ الذين. egies‏ مشكلات 
متطرطة Loe,‏ اققات مارات SS SS‏ والتييمقة yus GN‏ 
Sel ail‏ (مرة أخرى. يمكن استهداف مشكلات الخلل الفونولوجي من 
خلال أساليب التدريس» رغم أنه قد يكون هناك asla‏ إلى تدريس 
مكثف لبعض الأطفال الذين يعانون مشكلات خاصة). 

Y‏ تغيير أساليب التدريس للمعسرين قرائياًء ولكن بناء هذا التغيير على 
ait‏ الغالية الكدريين. lee (EEN‏ القراءة والفتاية ieai‏ 
(طرائق التدريس متعددة الحواس التي ستتاقش لاحقاً هي أوضح مثال 
حول مج bell‏ هذه = ولك هناك els‏ من هذا والفكة العامة 
السابقة قد يحدث في الإجراءات المستخدمة لأغراض عملية التدخل 
العلاجي. 


؛ - استخدام أسلوب Garde‏ لا يتعلق بتدريس القراءة والكتابة والتهجئة 
ولكنه يحتاج إلى التطبيق في أثناء عملية تعلم القراءة والكتابة والتهجئة 
(على سبيل المثال: استخدام. الشراقم الشفافة الملوتة أو العدسات 
الملونة في أثناء عملية القراءة). 


ه - استخدام أسلوب علاجي غير قائم على تعلم مهارات القراءة والكتابة 
راق اتف من آقار المشكلة: ويعدها التخدام اساي تمطية 
القدووس aa‏ ك Sel Sl‏ والكدابة وات اهن سيل deal‏ 
تسين ge lel Glee‏ خلال علاج الخال المتعاق يعمل الم 
abated aa‏ اليب التدريسن. الطبيعية فى المدرسة سين 
مارات Teeri DUS, Sel at‏ 
الإجراءات العامة الثلاثة الأولى تتطلب فهماً مفصلاً عن كيفية تدريس 

القراءة والكقابة اة ,فة كير اسلوت SUSE cea SN‏ نعي NED‏ 

أو جميعهم. وبالإضافة إلى بعض الفهم حول كيفية حدوث عملية ele!‏ يعتمد 

ذلك على فهم معظم الأعمال التي غطيت بالفعل في هذا الكتاب» ولا سيما 
المفتلقة يتظريابت قظوى 'القراءة» ورات اكاب مارات الفا والكناية 
والتهجئة. ومن ied‏ فإن الخلفية العامة التي يوفرها هذا الكتاب سيّبنى عليها 
في المناقشات الواردة في هذا القصل. .وبشكل. ola files‏ المتاقشات 
الخاصة ببعض الإجراءات العلاجية لعسر القراءة سوف تفترض وجود بعض 
الفهم لنظريات عسر القراءةء ولا سيما تلك النظريات التي تجادل بوجود 
اساب اة الى SW‏ 


“,م وجهات النظر الخاصة بعملية التعلم: 

يمكن تعريف عملية التعلم بأنها القدرة على تخزين الحقائق والمعرفة 
والمهارات واستعادتها واستخدامها. وبدلاً من محاولة تغطية وجهات النظر 
المختلفة حول كيفية حدوٿ التعلم زانظر: Bigge & Shermis, 1999; Pressley‏ 
McCormick, 1995; Woolfolk-Hoy 6‏ &( ستركز المناقشة الحالية على 
وجهات النظر النفسية العامة لكي توفر خلفية لفهم وجهات النظر المختلفة 
التي تناقش وإعطاء تأثير الاختصاصي النفسي/التربوي في أعمال عسر 
القراءة العملية. والكثير من النظريات النفسية لعملية التعلم يمكن أن تقسم 
إلى سين تان رجيات النطز السلركية :ووجيات النظر المعرطية: فر 
الفطق السلركية ترق أن Adee‏ الصلم Andes‏ إلى Le am‏ ونه [Stu‏ کاو 
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ودائم. والسلوك المحدد يعد استجابة تلاؤمية للبيئة. ومثل هذا النوع من 
السلوك يمكن أن يمارس ويتدرب عليه مما يؤدي إلى تغيير .في مستويات 
السلوك. أي أن السلوك العملي يصبح أكثر تلقائية وخالياً من الأخطاء. ولكن. 
لا يفسر الإطار السلوكي بسهولة الاختلافات الفردية في عملية التعلم - لماذاء 
في السياق نفسه. يتعلم الأفراد المختلفون بمستويات مختلفة من القدرة. كما 
أن هناك مشكاات اخرى فى درق ol‏ الترطن. من غملية pla‏ .ريما shh‏ 
على عملية الممارسة/الطلاقة فى اكصناب الفيارة ويرك على الظروف tall‏ 
التي تؤدي إلى التعلم التلقائي ومن ثم إهمال القدرات والتباين داخل الفرد. 


الكثير من النظريات المعرفية ترى أهمية تفاعل الفرد مع البيئة. ويحدث 
التعلم عندما يسعى الفرد إلى تحقيق الأهداف ويهتم بما يتعلمه. وعملية 
استدعاء المعلومات يمكن أن تحدث إما من خلال التعلم بالحفظ عن ظهر 
قلب (الذاكرة) و/أو فهم المفاهيم والعمليات المتضمنة في اكتساب المهارات. 
وهذا الأسلوب يسمح لنقاط القوة والضعف المعرفية بالتأثير على عملية 
التعلم. والأساليب المركبة تقبل بأن WS‏ من العوامل الداخلية والعوامل البيئية 
Aoga‏ لعملية التعلم» وتحاول تغيير السلوك من خلال تغييرات الجوانب 
المعرفية للفرد» ومن خلال الاعتراف ol‏ عملية التعلم تحدث داخل إطار 
اجتماعي وتنادي بأن تكون عملية التدريس موجهة لمتطلبات البيئة المتغيرة 
.(Bruner,2006)‏ ودائماً ما يؤدي الأسلوب المركب إلى التركيز على 
الإستراتيجيات الخاصة بالتعلم في Glin‏ وسياقات مختلفة (Torgesen,1982)‏ 
على سبيل المثال» وصف ثلاثة أنواع مختلفة من التدخل العلاجي للأطفال 
الذين يعانون صعوبات في التعلم» كل منها يستغل الأفكار من كل من هذه 
الوسائل. وقد ركز الأول على توفير حوافز للأفراد لاستخدام القدرات التي لم 
يكونوا يستخدمونها. والثانية استخدمت مهام تعرف لتحسين عملية الاحتفاظ 
بالمعلومات ومن ثم تساعد عملية التعلم. والوسيلة الثالثة تتضمن 
استراتيجيات التدريس التي يمكن أن تستخدم مع مهام بعينها أو في سياقات 
محددة, بالإضافة إلى إستراتيجيات عامة لحل المشكلات. والأسلوب المعرفي 
قد يركز أيضاً على فكرة فهم كيف تحدث عملية التعلم» Gilly‏ يمكن أن تكون 


Jas SOA سبل‎ cle Ball ose عا أن حافية‎ Beet) ul 
اتبعوا أسلوباً لتعليم الأطفال الذين يعانون صعوبات‎ (Deschler,1980) وزملاؤه"‎ 
تعليمهم كيفية التعلم) بدلا من تعليمهم‎ cl) تعلم مهارات ما وراء المعرفية‎ 


مواد منهجية بعينها. 


14 طرائق تدريس القراءة والكتابة والتهجئة: 

رغم وجود العديد من الطرائق المستخدمة لتدريس القراءة والكتابة: 
ظهر هناك وجهتا نظر متضادتان في هذا الشأن. وجهة النظر الأولى تنادي 
بالتركيز على "الكلمة ككل" أو طرائق "انظر وقل التي تتعامل مع الكلمة 
بوصفها وحدات مكتملة ولا تنادي بتكسير الكلمات إلى أجزاء صغيرة مكونة 
لها ولها علاقة بالأصوات. ووجهة النظر الثانية تنادي باستخدام نوع من 
التدريب il‏ على الوعي الخاص بالعلاقة بين الأشكال المكتوبة Leila)‏ ما 
تكون حروف مفردة أو أشكال (AUS‏ وأصوات AAU‏ ولا سيما في طريقة 
"الفونكس" التي تتطلب أن يكسر الطفل الكلمات إلى أجزاء أصغر. oblas‏ 
الطريقتان لتدريس القراءة قد طغيا على الجدل الخاص بالطريقة التي يجب 
أن تتم بها عملية تدريس القراءة لبعض الوقت (انظر: Beech, 1985; Chall,‏ 
Clark & Uhry, 1995; Smith, 4‏ :1967). 


وتعد طريقة "الفونكس: قائمة على فكرة أن اللغة اللفظية جزء حيوي في 
اكتساب مهارات القراءة والكتابة والتهجئة. وهذا الموقف يرى أنه لقراءة 
النص» يجب أن نقدر على ترجمة المثيرات البصرية (الكلمة المكتوبة) إلى 
شكل bal‏ إذ إن الكلمة المكتوبة تعد تمثيلاً للكلمة. على الأقل تمثيلاً 
جزئياً. للغة اللفظية المكتسبة. وعند النظر إلى أن المتعلم سيتكون لديه فهم 
aal‏ اللفظيةء فيجب أن تترجم الكلمات المكتوبة فقط إلى الشكل اللفظي لكي 
تحدث عملية الفهم. ولكن تطور عملية القراءة يعد أكثر من مجرد مهارة 
فونولوجية. ومعظم الأطفال والبالغين يظهرون أدلة على تطور مهارة تعرف 
الكلمات بالنظر. وهذا الأمر مهم وحيويء ولا سيما لقراءة الكلمات التي لا 
تنتمي إلى القواعد المتبعة لترجمة الأصوات والحروف الممثلة لهاء ومعظم 
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اللغات لديها أساليب كتابة بها قواعد غير منتظمة من هذا النوع. على سبيل 
المثال. الكلمات الإنكليزية ‘have’, yacht”, ’pint’, know’‏ جميعها كلمات تتسم 
بأنها alls‏ استثنائية للكلمات الطبيعية فيما يتعلق بأسلوب كتابة اللغة 
الإنكليزية. ولكنها جميعها يمكن أن ينطقها Labi‏ صحيحاً خارج السياق قارئ 
لغة إنكليزية متمرس. 

بشكل «files‏ كلمات أخرى مثل: ‘peace’ g ‘piece’‏ أو ‘their’, ‘there’‏ تبدو 
متماثلة في النطق إلا أن معناها يمكن أن يتوصل إليه قاريء لغة إنكليزية 
متمرس رغم تقديمها تقديماً منعزلاً. فإذا كانت عملية الترجمة إلى شكل 
صوتي هى الطريقة الوحيدة لقراءة الكلمات2. فستقرأ الكلمات الاستشائية 
قراءة خطأ وسيصبح من المستحيل تحديد معاني الكلمات التي تشترك في 
ارا فسا بغار سياف iSelect‏ قان das. gp let‏ ارا بالقظر على 
ما يبدو ضرورة Lagi‏ لنجاح عملية اكتساب مهارات القراءة والكتابة والتهجئة. 
وبأخذ ذلك في الحسبانء لماذا إذاً لا تدرس عملية القراءة بالنظرء أي, 
استخدام طرائق تدريس لتدريس تعرف الكلمات ككل بدلا من طرائق تدريس 
تقوم بتقسيم الكلمات إلى الأجزاء المكونة لها تقسيماً غير صحيعة OSa‏ 
لرفض أهمية تدريس عملية فهم وحدات الصوت الأساسية داخل الكلمات 
وغادقاها بالأشفال الأساشية المكوية تكن تجادل ably‏ أطراتق Gad‏ 
he‏ "اتن واف Call‏ ذركن على سرف كلية ما من UES JE‏ البصيرى: 
تعارض الكم الكبير من الأدلة التي تشير إلى وجود علاقة بين المهارات 
الفونولوجية ومستوى القراءة والكتابة (انظر: Byrne & Fielding-‏ 
Funnell ‘DeJong & van der Leij,1999 ‘Clark & Uhry,1995 ‘Barnsley, 1993‏ 
‘Johnston & Watson,2004 ‘Goswami & Bryant,1990 ‘& Stuart,1995‏ 
‘Snowling,1996 ‘Schneider, Küspert, Roth, Visé & Marx,1997‏ 
.(Torgesen,2004‏ وحتى إذا رفضت هذه الأدلة بوصفها نتيجة أداء المهمة 
(انظر: (Uppstad & Tonnessen,2007‏ فيبدو من الناحية العملية تدريس 
مارات هك ررر الاب لقال يوصقها deel ast‏ كن المراحل الأرلى 
لتطور عملية القراءة أو بوصفها أداة للتعامل مع الكلمات الجديدة. من دون 


ل هاه eee‏ كيش SIGE Sah)‏ عن عتحاولة فراع Reals‏ ما Gee‏ أن 
يكونوا قد رأوها من hd‏ ومن ثم ليست في حصيلة كلماتهم التي يتعرفونها 
بالنظر؟ وأحد الحلول الممكنة التي يطرحها مؤيدو طرائق تدريس الكلمات 
الكلية هو تشجيع الطفل على استخدام معلومات مختلفة في سياق قرائي 
للوصول إلى المعنى المقصود من النص ومن ثم المعنى الأقرب لبند مكتوب 
غير مألوف. ch‏ أن الطفل يشجع لكي يخمن معنى الكلمات على أساس 
السياق (أي: الكلمات الأخرى في الجملة التي يعرفونها أو الصور أو أدوات 
التدريس التي يستخدمها المعلم... إلخ) ومعرفتهم لمعاني الكلمات واللغة 
اللفظية. ولكن استخدام المعرفة المتعلقة بالمعنى لتخمين معاني الكلمات 
المفردة والنطق هي مهارة معقدة إلى حد ما تتطلب مستوى جيداً من اللغة 
اللفظية والقدرة على الوصول إلى المعنى من النصء والذي قد يكون وراء 
مستوى معظم المبتدئين في مجال القراءة. وبالإضافة إلى ذلك. فإن 
التخمينات القائمة على المعنى دائماً ما تكون غير ARDI‏ ومن ثم لا يمكن 
الاعتماد عليهاء بينما توفر معرفة العلاقة بين الحرف والصوت استراتيجية 
أكثر دقة واعتماداً لفك رموز الكلمات غير المألوفة في معظم سياقات النص. 
ورغم ضرورة الوصول إلى قراءة بالنظرء ألا أنه هناك أيضاً ضرورة لتقدير 
المبدأ الألفبائي (على الأقل في حالة أساليب الكتابة الألفبائية). ومن ثم فإن 
أساليب التدريس التي تطور مهارات الترجمة بين أصوات الكلام وحروف 
الكتابة بالإضافة إلى توفير أساس لبناء أسلوب القراءة بالنظر يبدو أنها الحل 
الأوضح لمعظم الأطفال» إن لم يكن جميعهم (انظر: & Hatcher, Hulme‏ 
(Ellis, 1994‏ . 


وبالتمشي مع الرأي القائل بأهمية المعالجة الفونولوجية لتطور عملية 
تعلم القراءة والكتابة في المراحل الأولية. فإن معظم البيانات الشاملة التي 
تخص طرائق تدريس القراءة والكتابة للأفراد الذين يعانون صعوبات في 
القراءة والكتابة؛ Ley‏ فيها هؤلاء الأفراد الذين شخصوا على أنهم يعانون عسراً 
في القراءة تدور حول فوائد طرائق التدريب الفونولوجية ولا سيما إذا تدرب 
عليها في مراحل مبكرة خلال تعلم عملية القراءة والكتابة )& Bryant‏ 
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Torgesen, ‘Lundberg,1988 ‘Lie,1991 ‘Cunningham,1990 ‘Bradley,1985 
ونظرية‎ .(Warrick, Rubin & Rowe-Walsh,1993 ‘Morgan كك‎ 2 
الخلل في المعالجة الفونولوجية للمعلومات السائدة تتمشى مع البيانات التي‎ 
تشير إلى فوائد من التدريب الفونولوجي على القدرة على القراءة والكتابة‎ 
هنهم جوا من الدليل على هذا الموقت التظرق, ويشكل مط‎ Le Leif 
فإن عسر القراءة يرتبط بالقدرة الضعيفة على إدراك الأصوات داخل الكلمات‎ 
والصعوبات في ربط تلك الأصوات بحروف الكتابة الممثلة لها. ومن ثم إذا‎ 
حسنت القدرة على تعرف الأصوات وربطها بحروف الكتابة التي تمثلهاء من‎ 
المتوقع أن تقل المشكلات المرتبطة بعسر القراءة. ولكن» هناك العديد من‎ 
عالمي لعسر القراءة.‎ “clad” المشكلات في حالة قبول هذا الطرح بوصفه‎ 
أولاً: هناك جدال ضمن مؤيدي موقف التدريب الفونولوجي حول كيفية تأدية‎ 
مثل هذا التدريب. والمؤيدون للأسلوب البنائي يرون أن يتعلم الطفل العلاقة‎ 
بين الأصوات الأساسية وحروف الكتابة قبل تعرفها في الكلمات الكلية. يتعلم‎ 
الطفل الأجزاء الأساسية للنظام الألفبائي وبعدها يتعلم تجميع هذه الأجزاء‎ 
كتل فى شلك الكجواء المعروققف والتقطة‎ teas هما لتكرين لماك والعلماك‎ 
الرئيسة هنا هي التركيز على وحدات الأصوات والحروف الأساسية داخل‎ 
اللغة» التي بدورها تبنى في كلمات. والأسلوب المقابل لذلك هو تقديم‎ 
LISS! الكلمات الكلية للأطفال وجعلهم على دراية بالعناصر الشائعة داخل‎ 
مما يؤدي بدوره إلى تأييد القدرة على تقسيم الكلمات إلى وحدات فونولوجية‎ 
أصغر مكونة لها. ومثل هذه الأساليب تؤكد على تحليل مكونات الكلمات‎ 
(Uhry & Clark,2005) ودائما ما يشار إليها بوصفها الأساليب التحليلية‎ 
والفرق بين الأسلوبين هو التأكيد على بناء الكلمات من الوحدات الأساسية‎ 
تقسيم الكلمات إلى وحدات أساسية.‎ lie 
ورغم العديد من أساليب التدريس القائمة على مباديء الصوتيات‎ 
هناك جدل قائم حول أيهما الأسلوب الأفضل‎ Shy ستغطي الأسلوبين» ما‎ 
للبدء بغية الوصول إلى فهم للمبداً الألفبائي. أي أسلوب الكلمة الكلية أو‎ 
(Solity,2000 ‘Johnston & Watson,2004) الصوت الواحد والحرف الواحد‎ 


ويمكن متابعة الاختلاف في وجهات النظر عند عد مستويات المعالجة 
الفونولوجية بين الكلمة الكلية والأصوات المفردة. وإذا كان الوعي الخاص 
بالمقطع الصوتي أو بالسجع والجناس الاستهلالي مهم لتطور عملية تعلم 
القراءة والكتابة» إذا يمكن أن يشكل ذلك جزءاً من برنامج فونولوجي. ولكن. 
هنا أيضاً يوجد جدال بين مختلف المنظرين والممارسين حول مستوى 
التحليل الفونولوجي الذي يجب البدء به (انظر: Goswami & ‘Bryant,1998‏ 
.(Muter, Hulme, Snowling & Taylor,1998 ‘Bryant,1990‏ والفريق الذي يرى 
أن فطل الكلمات المكددية إلى اشكال akadi dy) Bist‏ ترف 
الحروف والكلمات دائما ما ينظرون إلى تحليل المقاطع والسجع Blot‏ مفيدة 
لتأييد عملية فك رموز الكلمات المكتوبة وشفراتهاء بينما الذين يرون أن مبداً 
الألفبائية محور أساسي يجادلون بأن تدريس التحليل الفونولوجي على مستوى 
المقاطع والسجع هو مجرد تشويش على العملية المهمة لتدريس العلاقة بين 
أصوات الكلام وحروف الكتابة. 

بالإضافة إلى الاختلافات في التركيز على البرامج القائمة على الأساس 
الفونولوجي» هناك المزيد من المشكلات الخاصة بإجراءات التدخل العامة 
تلك والتي يمكن أن تعتمد اعتماداً كبيراً على المصادر ولا سيما فيما يخص 
وقت الطالب والمعلم gly‏ هناك دليلاً على عدم استفادة المعسرين قرائياً 
جميعاً من طرائق التدخل التي تركز فقط على التدريب الفونولوجي. فعلى 
سبيل المثال» خلص "طورغسن وزملاؤه" (Torgesen,2005)‏ بعد القيام بسلسلة 
من الدراسات الكبيرة نسبياً في الولايات المتحدة الأمريكية إلى أن العلاج 
القائم على الأساس الفونولوجي يجب أن يكون طويلاً ومكثفاًء وتقريباً في 
حدود ١6١‏ ساعة تدريس فردية والتي يحتاج المعلم المدرب إليها؛ لكي 
يساعد القارىء السيء على الوضول coll‏ المستوى الطبيفي لرملاثة. حتن مع 
fie‏ .هذا التوع من التدخل cael‏ وجدت الدراسات'نسها أنه بين نسية ةه 
إلى 55 من الأطفال الذين يعانون قدرات ضعيفة في القراءة والكتابة لم 
يتوصلوا إلى مكاسب يعتمد عليها في القراءة والكتابة. وواحن من العوامل 
الرئيسة التي تتنباً بالتدخل الناجح هي متى بدأ التدخل مبكراً. وكلما بدأ 
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التدخل [See‏ ازدادت نسبة نجاحه. وكلما تأخرت عملية التدخل العلاجيء 
صعبت عملية نجاح هذا التدخل. ومن ثم فالعديد من برامج التدخل التربوية 
الحالية القائمة على تدريس أساسيات الأصواتيات للآطفال ترى أنه يجب 
البدء مبكراً في تدريس الأطفالء مع أن العديد من الباحثين والممارسين يرون 
أن الأسلوب البنائي هو أفضل الأساليب لمثل تلك البداية المبكرة. ولكن؛ يبدو 
أن القدرات المبدتية للطفل تؤثر على النتيجة النهائية أيضاً. 


ورغم أن هناك أدلة أيضاً على أن الأطفال الذين لديهم قدرات عقلية 
منخفضة يحصلون على نتائج منخفضة في دراسات التدخل Wise, Ring and)‏ 
9 9 والنتيجة الرئيسة تشير إلى أن الأفراد الذين يعانون اضطرابات 
خاصة في المهارات الفونولوجية هم الذين يحصلون على أدنى النتائج في 
التدخل الفونولوجيء كما أكد "لندبرغ" (Lundberg,1988)‏ و"طورغسن وديفيز" 
(Torgesen & Davis,1996)‏ على أن الأطفال الموجودين فى الإرباعى الأدنى 
وفق. eatin‏ فى العام اف جك al‏ بكرو Gulls‏ عبيرة فن القدريب 
الفونولوجي. وبصورة Aglia‏ رغم أن البرنامج الفونولوجي التدريبي الذي 
معظم الأطفالء إلا أن نسبة “١‏ من عينة الدراسة التي كانت تتكون من 
موثقة في مهارات الوعي الفونولوجي. وتشير تلك النتائج إلى أنه كلما ازدادت 
حدة الاضطراب الفونولوجى صعبت معالجتها. ومن «å‏ ركزت أساليب التدخل 
العللاجى الخاصة بصعوبات تعلم القراءة والكتابة المتعلقة بعسر القراءة على 
أكثر من مجرد تكتيكات العلاج الفونولوجي. فعلى Jeu‏ المثال» توصل إلى 
نتائج doles!‏ بعد استخدام طرائق تدريس القراءة والكتابة التي ركزت على 
أسلوب تعلم الكلمة ككل أو طرائق 'انظر recy,‏ التدريسية. ويمكن شرح تلك 
النتائج من الموقف السببي نفسه الذي تتبعه أساليب التدخل التي تستخدم 
التدريب الفونولوجي. ووجهة النظر هنا هي أن المعسرين قرائياً لديهم 


التدريس التي تركز على تطور عملية القراءة بالنظر (أي أسلوب التدريس 
R ARE‏ سات 

استخدام المظاهر البصرية قد يساعد الذاكرة أيضاً LS‏ يمكنه أن 
ciety‏ مشكلات الذاكرة البصرية المرقيظة مسر القرادة alea sat)‏ 
المذكورة في: ‘Lovett et 21,1990 ‘Fisher,1985 ‘Brooks & Weeks,1999‏ 
Lasi „(Spaai et 21,1991 ‘Snowling,2000 .‘Montgomery,1997 ‘Lyon,1985‏ 
برامج التدخل التي تجادل بأنها تدرب على الطلاقة في تعرف الكلمة وجد 
Gi‏ تحسن مهارات قراءة الكلمات الاستشائية JALI‏ المعسرين (AS‏ ولا 
سيما هؤلاء الأطفال الذين يعانون صعوبات محددة في التسمية Lovett et)‏ 
14 كما يمكن تقديم جدال مشابه للطرائق التي تركز على 
الاستراتيجيات الخاصة بالمعنى التي ربما تتضمن استخدام الصور لمساعدة 
الفهم أو استخدام السجع والأغاني لمساعدة الذاكرة بالإضافة إلى 
استراتيجيات "النيومونيكس". وكما هو الحال في طرائق قراءة الكلمة الكلية/ 
طريقة "انظر Jag‏ الفكرة هنا هي مساعدة عملية التعلم من خلال 
الاستراتيجيات التي تركز على قدرات الطفل التي تتفادى جوانب الضعف لديه 
(على سبيل المثال مشكلات التشفير الفونولوجي). وهناك استراتيجيات 
شبيهة قد تتضمن المهارات الحركية أو الحواس الحركية لمساعدة التذكر. 
ومثل تلك الاستراتيجيات قد تتضمن استخدام أشكال الحروف التي يقوم 
الطفل بلمسها وتحسسها أو ربما يطلب إلى الطفل أن يقوم بحركات يد مبالغ 
فيها لكتابة حرف ما في الهواء Sis‏ عند ALS‏ الحرف أو الكلمة لمساعدة 
dahil‏ على تذكر شكل حرف ما أو تذكر كيفية كتابة كلمة ما. Yag‏ من ذلك 
يمكن أن يطلب إلى الطفل أن يفكر في شكل الفم وحركته عند نطق الكلمات. 
ورغم عدم توافر الأدلة التي تؤيد تلك الطرائق. فدائماً ما تبنيت من خلال 
طرائق التدريس متعددة الحواس التي تتوافر لها الأدلة التي تؤيد فعاليتها في 
التدريس العلاجي. راجع على سبيل المثال -(Hulme,1981)‏ 

لأن العديد من طرائق تدريس القراءة والكتابة والحساب قد أثبتت 
فعاليتها في تدريس المعسرين قرائياً. تظهر هناك مشكلة أخرى عند الاختيار 


الفصل الثامن: عسر القراءة والتدخل العلاجي \vo‏ 


والمفاضلة بينها. فمعظم الأدلة up‏ وجهة النظر القائلة بآن أسلوب تدخل 
يعتمد على الأساس الفونولوجي سيكون فعالاً لدى معظم الأطفال. ولكن؛ قد 
تكون أساليب التدخل البديلة أفضل لبعض الأطفال ولذلك سيكون من المفيد 
كثيراً تحديد إجراء وآلية تمرف أي الأطفال سيستفيد أكثر من طريقة بعينها. 
وإحدى الطرائق لفعل هذا هي متابعة التقدم في عملية التدخل وتغيير أسلوب 
التدريس إذا لم يتوصل إلى درجة التحسن المطلوبة. على سبيل المثال؛ 
تستخدم أساليب الاستجابة للتدخل الحالية آليات تدخل بمستوى أقل داخل 
المدارس معظم الطلاب الذين يتحسنون في اكتساب القراءة والكتابة ببطء 
ويركزون أكثر على برامج التدخل المركزة على الطلاب الذين لا يتحسنون 
باستخدام الطرائق الأكثر تركيزاً. (راجع المناقشات في Bradley, Danielson‏ 
Fuchs, Mock, ‘Burns, Appleton & Stehouwer,2005 ‘& Doolittle,2005‏ 
(Vaughn & Fuchs,2003 ‘Justice,2006 ‘Morgan & Young,2003‏ ومن wi‏ 
فالأطفال الذين يحصلون على درجات متدنية في اختبارات القراءة والكتابة 
والحساب (على أرجح التقدير خلال السنة الأولى أو الثائية من الدراسة) 
خان على Senta‏ عاض (ele‏ المدوسة من بقلال Del yoda‏ 
العدرب على اسنتخداء. طراكق التدخل- الأقل تركيراء وهذا من شانه of‏ يشكل 
جز من الممارسات الندرسية العادية وظى الأرجح سيركز على akha‏ 
التدريب الفونولوجية لمحاولة تحسين القدرة الأولية على القراءة والكتابة 
والتهجئة أو مهارة القدرة على تشفير الكلمات. وتجب مراقبة أية تحسنات 
تحدث ومتابعتها خلال مرحلة التدخل تلك. وإذا لم يحدث تحسن بعد مرور 
وقت كاف للتدخل (ويختلف هذا الوقت Gay‏ الطرائق المختلفة لاستجابات 
التدخلء. وقد تكون الفترة ٠١‏ أسابيع أو أكثر) أو لم يصل التحسن إلى درجة 
معينة عندها سيكون هناك حاجة إلى التدخل بدرجة أكبر وفق الترتيبات 
المعدة لذلك وفق قوانين التربية الخاصة. والفكرة هنا هي أن معظم الأطفال 
الذين يمتلكون مهارات قراءة وكتابة وتهجئة ضعيفة سيستفيدون من المستوى 
الأول للتدخل إلى الحد الذي عنده لا يحتاجون إلى برنامج التدخل المكثف 
الذي توفره هيئات التربية الخاصة ذات الصلة. 


Torgesen, هو مقترح من قبل‎ LS) برامج التدخل المكثفة والطويلة‎ Lei 
وريما تتضمن‎ clad! يمكن عندها تركيزها على الذين يحتاجون‎ «(2005 
رهد العملية علوت وف‎ ABLE) الفرقولويني الك على قرات‎ easel 
يات ا اف يان ترس الأطامال جم الذي مان قرات ةة‎ 
gis) قرات‎ jae على اققاب مارات القرانة والكايطة والتيقة لهم‎ 
Vellutino, Scanlon, Sipay, Pratt, Chen & المناقفشات في‎ Set على سبيل‎ 
معاكساً ضد الذين يرون أن برامج‎ Li ؛» ویمکن أن تشكل‎ 6 
الحالية م بهذا رتح إلى رقت‎ Bi aly Kg الكل تع ار‎ 
طويل جداً لتطبيقهاء إذ إن لديها إمكان تقليل عدد الأطفال الذين يحتاجون‎ 
ولكن‎ .(Burns, Appleton & Stehouwer, 2005) إلى التربية الخاصة المكثفة‎ 
مكل كلاب ارده د على عة ا ونين عا ار وا‎ 
والتهجئة وأدوات لمراقبة عملية التدخلء بالإضافة إلى المدرس المدرب على‎ 
الدين لا‎ aha يتعرفه إلى‎ of gle ومدزب‎ sedge! امتكداخ مل تلك‎ 
يحصلون على درجات مناسبة من النجاح في خلال قترة التدخل العلاجي.‎ 
Ald هذا الأسلوب‎ fhe وليس هناك الكثير من الآدلة العلمية تؤكد على أن‎ 
المستوى للتدخل أفضل من القيام بعملية تشخيص مرة واحدة فقط تبداً‎ 
,والبعصن كى عات ا .كك ها هة إن‎ a بها‎ 
dat هه كير فل ادرت القزتولوجي واه # فت ماف اة‎ 
الأأخرى التي يمكن أن تؤيد عملية تحديد برنامج التدخل العلاجي الفردي‎ 
etal 

الطريقة البديلة هي بناء ملف تعريف “Yen”‏ لقدرات الفرد لتحديد 
افد الطواكق ار ما aga) GEN‏ كل طقل إن isa‏ الف 
الموجودة لدى الطفل بالإضافة إلى نقاط القوة والضعف في التعليم وكذلك 
النغاط المعرقية العامة هي التي تركز عملية التدخل. Shag‏ هذا gall‏ من 
الاذاعل بين اهن والتدخل aos‏ .على لأر إلى خظة taa Da‏ 
تبت للطفل Hy‏ ك طمن Mud‏ من Gilat‏ الثريوية المكفافة gui‏ 
النتائج التغلمية والتريوية. وعملية السعي بالتحديد نحو تقاط القوة والضعف 
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المعرفية لدى الفرد لأغراض التدريس ليس أسلوباً جديداً ودائما ما ارتبطت 
بقضايا الأنواع القرعية لعسن القراءة: على Gua‏ الفثال: جادل 'مايكليست 
وجونسون" (Myklebust & Johnson,1962)‏ لوجود نوعين من المعسرين قرائياً 
أحدهما يعاني خللاً في الإدراك البصري الذي يجب أن يدرس من خلال إتباع 
أسلوب التدريس البنائيء والنوع الثاني الذي يعاني WS‏ في المعالجة البصرية 
الذي يحتاج إلى الطريقة الكلية للتدريس. 


ولعو Ga‏ .هذا الراى وائ GNA‏ ھا الت fer‏ لے die‏ 
النظريات التي ترى وجود أنواع فرعية لعسر القراءة (مثل التداخل بين الأنواع 
الفرعية لعسر القراءة والقدرة التي لا يعتمد عليها في تحديد النوع الفرعي 
لعسر القرائي). ولا سيما هؤلاء الذين يرون أن هناك نوعاً فرعياً ناتج عن 
خلل بصريء (انظر: .(Bveratt,1999‏ كما أن هناك Ladd‏ في الأدلة المؤيدة 
خول ميق هالت tell o‏ على اسلو ا aadi‏ 
سبيل «Stet!‏ وجد (Robinson,1972)‏ أن استخدام الأسلوب المفضل في التعلم 
Silas‏ إلى افطل المتراكق a‏ القراية على آله قور قال حت ترا 
كان الأطفال المتضمنون في محاولة التدريب على التدخل قد أظهروا 
اختلافات واضحة في نقاط القوة الخاصة بالأسلوب المفضل للتعلم. كما 
خلصت الدراسة التحليلية التي قام بها كافلي وفورنس (Kavale and‏ 
7 إلى أن هناك أدلة ضعيفة على الاستفادة من مثل هذا النوع 
من التدريس. وعلى الرغم من مثل هذه الأدلة السلبيةء فإن أسلوب تشخيص 
طريقة اليكل نا يوان خياد مجروعة كير من quell‏ على ارقم هن نان 
الأسلوب المحدد لطريقة التدريس تختلف من طريقة تدخل علاجي إلى 
أخرى. فعلى سبيل المثال» يرى 'بروكس وويكس" (Brooks & Weeks,1999)‏ 
بأن ملف التعريف "البروفيل" المعرفي الذي guy‏ نقاط القوة ونقاط الضعف 
الذي يفوضل إل فن E‏ التشخيص EEE EE Riedl‏ 
المنهج الدراسي والتي لا تعتمد فقط على مجرد تشخيص القدرات اللفظية 
والوصرية یکن أن کل اعد كبيزة واسابن اليل البطارب aed‏ دران 
تدخل علاجي خاص بالتهجئة للأطفال. كما جادل 'فيورلي وزملاؤه" Fiorello‏ 


ails (et al.,2006)‏ يفضل استخدام مقاييس مختلفة للتشخيص لتعرف مناطق 
المشكلات الخاصة بطريقة التدخل والمبني على نموذج الأنواع الفرعية ذات 
الصلة بصعوبات التعلم ذات الصلة التربوية التي تذهب أيضاً إلى أكبر من 
مجرد الأسلوب اللفظي البصري. shy‏ كل من 'هارتليج ورينولدز' Hartlage)‏ 
Reynolds1981‏ &( وکل من كامبهاوس ورينولدز' )& Kamphaus‏ 
157 استخدام الأسلوب الذي يتعرف نقاط القوة النفس عصبية 
التي تستخدم لتحديد كيفية تحديد المواد التدريسية المحددةء بدلاً من تعرف 
محتوى التدريس. وقد SÍ‏ "جاسكنز وبارون" (Gaskins and Baron,1986‏ على 
الحاجة إلى أن يصبح الطلاب واعين بالخصائص التعليمية oly‏ يكونوا جزءاً 
من تطوير الاستراتيجيات الملائمة التي تساعدهم على التعلم. وفي الوقت 
الحاليء فإن الطرائق الأكثير شيوعاً في محاولة تعرف أفضل أساليب التدريس 
Jabs‏ ما تقوم على فكرة أسلوب التعلم (Entwistle, 1981; Riding & Cheema,‏ 
Schmeck, 1988)‏ :1991. وأساليب التعلم تطرح على أنها أساليب عامة تتسم 
بثبات إلى حد ما وأنها خصائص معرفية فعالة يتسم بها المتعلم وأيضاً لا 
تقتصر على مجرد وجهة نظر قائمة على أسلوب مفضل واحد في التدريس. 
ودائماً ما تتسم الإجراءات ذات الصلة بتشخيص أساليب التعلم ob‏ لها ميزة 
أنها أسهل إلى حد ما للمدرس لكي يتبعها ويؤديها وهذا ما يجعلها مناسبة 
للتطبيق داخل الفصل الدراسي العادي (على سبيل المثال راجع: & Given‏ 
.(Reid, 9‏ ولكن؛ تعاني وجهة نظر أساليب التعلم الكم الكبير من وجهات 
النظر المتضادة حول نوع أسلوب التعلم الذي يستخدمه الطفل وتأثيره على 
عملية التعلم بالإضافة إلى نقص الدليل القوي على كيفية تعرف أسلوب التعلم 
المفضل واستخدامه في إجراءات التدريس. وبشكل files‏ ورغم العدد الكبير 
من الوجهات النظرية التي ترى الحاجة إلى جعل طرائق التدخل متناسبة مع 
طرائق التشخيصء كان هناك عدد قليل من دراسات التدخل التي عدت طرائق 
التدريس والتعلم مع تفحص ملف التعريف 'البروفيل' المعرفي spall‏ المطبق 
عليه برنامج التدخل. وضمن برامج التدخل هذه» ركزت معظمها على الحالات 
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الفردية Jeu le)‏ المثال De:Broom & Doctor,1995 :Brooks,1995‏ 
6 . ومن ثم تعاني مستوى العمومية التي توفرها تلك البرامج. 

والطريقة الأخرى التي من خلالها يمكن التعامل مع الاختلافات في 
التجاوب مع الأنواع المختلفة للتدخل هي توفير برنامج يغطي مجموعة من 
الطرائق: واحد eal‏ الطرائق Guat ASLAM‏ القراءة والكتابة lug‏ 
للأطفال الذين يعانون صعوبات في التعلم مثل عسر القراءة هي استخدام 
أسلوب» suede Gusti‏ الحوامي: والقكرة” الأساسية ورا lasia‏ كلك 
الطرافق هي تضمين ST‏ قدن ممكن من الحواين ail)‏ والسمع: والإأحساس 
من خلال اللمس وحركة العضلات) في خبرات الطفل مع الحروف والكلمات. 
فالحواس السمعية والبصرية والحركية جميعها متضمنة من خلال أسلوب 
التدريس مع الاعتقاد أن المعلومات المقدمة لأكثر من حاسة سيحتفظ بها 
احتفاظاً أفضل من المعلومات المقدمة لحاسة واحدة فقط. ومن ثم فإن 
الطفل سيرى كلمة ما digo‏ ويسمع المدرس يردد الكلمة» وريما يحس 
بالكلمة أيضاً إذا كانت مكتوبة كتابة بارزة أو من مواد يمكن لمسها. وربما 
يشجع الأطفال Lat‏ على أن يفكروا بالطريقة التي يحركون فيها أيديهم في 
أثناء كتابة الكلمة أو كيف يتحرك فمهم عند نطق الكلمة. ومن ثم» فإن العديد 
من مظاهر طرائق التدخل المناقشة أعلاه تضمن في طريقة التدخل متعددة 
اواس 

اختتم 'كونر' )1994 (Connor,‏ في مراجعته للدراسات التي تمت على 
تدريس القراءة والكتابة بأن أسلوب الطرائق المختلفة هو المرجح. والرأي هنا 
هو أن عر القراءة متعدد. الجوائب والأسبابء فمن شين المتاسب استخدام 
أسلوب تدخل وحيد. وهذه الطريقة تضمنت اعتبارا لعوامل عدة بالإضافة إلى 
التدريس متعدد الحواسء مثل الحالة العاطفية والدعم الأسري ولكنه يعترف 
بواحدة من الفوائد المحتملة للإجراءات متعددة الحواس - وهي التوجه نحو 
العديد من المناطق بحيث تعطي الفرصة لواحدة منها أن ded‏ حتى لو أن 
إحدى هذه المناطق ضعيفة. ومن ثم Yay‏ من محاولة إيجاد أفضل أسلوب 
للاستخدام مع الطفل» جميعها متضمنة لكي تتم عملية التعلم بغض النظر عن 


الطرائق المفضلة للطفل أو مناطق الضعف لديه. وقد أوصى 'براينت وبرادلي' 
(Bryant & Bradley,1985)‏ و'طومسون' (Thomson,1988)‏ باستخدام طرائق 
التدريس متعددة الحواس ولا سيما طريقة التهجئّة الشفوية الفورية (SOS)"‏ 
‘Simultaneous Oral Spelling‏ مع الأطفال كما رأى '"سباتينو "pple‏ 
(Guyer,1998) & Sabatino‏ بفعالية طرائق التدريس متعددة الحواس مع 
الطاب gall‏ دري مسويات الكل وظريقة النيجقة الت الغورية (SOS)‏ 
هي طريقة قائمة لتدريس التهجئة وطورت منذ أن استخدمها لأول مرة في 
ثلاثينيات القرن الماضي 'ستلمان' “Stillman”‏ (انظر ‘Montgomery,1997°‏ 
لفعرقة التفاضيل ALIS‏ الخاصة يظريقة Gurl‏ هذه وقكرة استخذاء 
حواس مختلفة للتغلب على صعوبات القراءة قائمة منذ أعمال “Orton”‏ في 
عشرينيات وثلاثينيات القرن الماضي (على سبيل المثال: .(Orton,1937‏ ومثل 
هق الطرائق ee‏ إلى مجموطة من برامع التدروين: Seal‏ ل طريقة al‏ 
“Orton-Gillingham’ “algaide -‏ التي تستخدم افنتخناماً كبيراً في العديد 
من المؤسسات التي تدرس طلاباً معسرين قرائياً. ورغم التاريخ الكبير لهذه 
الطرائق: وتأثيرها الواضح على طرائق التدريس المستخدمة في مجال 
صعوبات التعلم» هناك نقص غير متوقع لأبحاث رسمية تثبت مدى agla‏ تلك 
الطرائق (11,2002ءہ[). 


5 طرائق العلاج غير ذات الصلة بالقراءة والكتابة والحساب: 


نبعت آراء "أورتن' "Orton"‏ من نظريته التي رأت أن صعوبات القراءة تنتج 
من عدم السيطرة المناسبة لنصف الدماغ الأيمن في مهام تعرف الكلمة التي 
تؤدي إلى صور معكوسة بالمرآة للكلمة التي تقرأ. وعلى الرغم من أن وجهة 
التظر هذه يبدو آنها تفسر etree‏ أعراض عسن القراءة الملحوظة مكل اخطاء 
العكسء إلا أنها غير متوافقة مع الفهم الحالي لوظائف نصفي الدماغ ولا 
تفسر تفسيراً كاملا أنواع الأخطاء التي يرتكبها المعسرون قرائياً (على سبيل 
المثال: أخطاء Cera Sell‏ صور ممكوسة بالمراة). ولك زغم ذلك كانت 


RS‏ مه 


آراء "أورتن" "Orton"‏ مؤترة فى اقتراح أن صعويات القراءة قد تكون ناجمة عن 
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مشكلات عدم السيطرة الدماغية أو الخلل في المعالجة البصرية للمعلومات. 
وقد ظلت أفكار السيطرة النصف دماغية حاضرة في نظريات 'جيشوند" 
(Geschwind,1982)‏ بينما أصبحت نظرية الخلل في المعالجة البصرية 
eagle‏ هى ادل cgi atte‏ الكل ااي Bie eas‏ 
لحدوث عسر القراءة. وإحدى النظريات التي تجمع وجهتي النظر هاتين والتي 
تؤدي إلى إجراء علاجي مقترح ومختبر هي نظرية العين السائدة التي 
اقترحها 'ستاين وزملاؤه' (انظر: .(Stein, Riddell & Fowler,1987,1989‏ 
والفكرة هنا كانت قائمة على الاكتشافات التي مفادها أن الهيمنة البصرية 
gil wale‏ .وهنا لظررف etal: eet‏ فيان على .تقظة واحدة co)‏ 
تلتقيان» فقد تبين أن معظم عينة الدراسة من القادرين لديهم سيطرة لإحدى 
العيدين:فى LAT‏ المحاولات القجريبية بيثم of gad‏ ندى الأفراد الذين يعانون 
صعوبات في القراءة اختلافاً في السيطرة والهيمنة بين العين اليسرى والعين 
اليمنى (انظر: (Lennerstrand,1993), (Goulandris et al.,1998‏ وهي دراسات 
احتوت جميعها على نتائج متناقضة. وهذاء كما أوضح 'ستاين وزملاؤه" Stein)‏ 
9 اء)» له صلة بعدم القدرة على تركيز أو عدم تركيز العينين على نقطة 
واحدة في أثناء القراءة. وهو الأمر الذي يؤدي بالطلاب ذوي صعوبات القراءة 
إلى رؤية الحروف أحياناً 'مزدوجة'. 

وف دراسة علاجية. استخدمك gue ld GLU)‏ واحدة يمكن. الرؤية 
منها ووضع غمامة على العين الأخرى لطلاب يعانون صعوبات في القراءة في 
لقاع cay oe St‏ كر هة قير هن امعو فك التطاراخر تجسن ادان 
ae alps) casi‏ الدراسة هى gall‏ يدركين العينين. على ALG‏ واحدة 
رفا کے افر Lee‏ الى وتر الكخرون من eal‏ الفعريبية القى لم 
تعان من صعوبات القراءة في القدرة على تركيز العينين على نقطة واحدة كما 
لم يتحسن أداؤهم في القراءة. وفي معرض تفسيره لتلك gbl‏ أوضح 
'ستاين' (Stein,1989)‏ أن ضعاف القراء كان لديهم نصف دماغ أيمن لا يؤدي 
وظائفه lal‏ صحيحاً مما يؤدي إلى استجابات مشابهة لحالة فص دماغ 
الأيسر المهمل Ula)‏ مرتبطة بصعوبات الانتباه)ء (انظر: 21,1984 (Posner et‏ 


ولحنسين لماذا لم slat Genta‏ النيتة Lager‏ تلاي وضع “Stein”‏ يان هتاك 
أغراداً لديهم مشكلات كامنة في الجانب اللغوي أو الفونولوجي التي تؤدي 
بدورها إلى مشكلات في القراءة؛ بالإضافة إلى الأفراد الذين يعانون صعوبات 
في المعالجة البصرية (انظر: 5]62,2001): وهذا الضعف في حركة العين قد 
ربطت أيضاً بنظرية الخلل في الجهاز ذي الخلايا الكبيرة )& Stein‏ 
(Walsh,1997‏ إذ إن حركة العين يمكن التحكم فيها تحكماً أساسياً من خلال 
مناطق في الدماغ (مثل القشرة الجدارية الخلفية) التي تستلم مدخلات من 
ممرات الخلايات الكبيرة. وقد اقترح JS‏ من (Stein & Walsh,1997)‏ أن الخلل 
في وظائف الجهاز ذي الخلايا الكبيرة يمكن أن يؤدي إلى تركيز للعينين غير 
cull‏ مما يسبب الهيمثة على حركة العين: ولكن هذه النظرية تحتاج إلى 
تحديد أكثر ويبدو أنها ese‏ اط hale gue‏ ب اداج التي حضني EPE‏ 
«(Cornelissen et al.,1993)‏ الذي وجد (avis‏ في تحكم تركيز العينين على 
فط واحدة ceeds‏ عة هن الطلاب القادؤزين على القراءة” Lolaa‏ الضف 
نفسه الذي يعانيه طلاب معسرون قرائياً. كما توصل "'هيبراد وإيفرات 
وبرادشو' )& (Everatt & Bradshaw,1999 Hibbard‏ إلى وجود ضعف نادر في 
التحكم بتركيز العينين ضمن البالغين من المعسرين قرائياً عند slat‏ مهمة 
تتكون من تحديد الصور المكونة من نقاط متفرقة والتي تحتاج إلى قدرة 
متواصلة ومستمرة للتحكم في تركيز العينين وعدم تركيزهما في أثناء القراءة. 

هناك منطقة أخرى من مناطق المعالجة البصرية يمكن أن تؤدي نظرية 
الخلل في الجهاز ذي الخلايا الكبيرة دوراً هاماً فيها وهي في معالجة 
المعلومات الخاصة بالعمق. فعلى الرغم من وجود أدلة تشير إلى أن عدداً 
Sua‏ من المعسرين Lil,‏ يعانون مشكلات في هذا Everatt, ) cle!‏ 
.(Bradshaw,1999 Hibbard,‏ ربط بين مشكلات معالجة عمق المعلومات 
بمتلازمة حساسية العتمة (Cotton & Evans,1990)‏ التي عدت في حد ذاتها 
مظهراً لعسر القراءة التي أدت إلى استخدم الفلاتر البصرية لتحسين القراءة 
طمن المعسرين قرائياً .(Irlene,1991)‏ وقد أشارت. Gales)‏ العلسية coll‏ أن 
الصفائح البصرية (العدسات الملونة التي وضعتء أو الصفائح الملونة التي 
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توضع أعلى الصفحة في أثناء القراءة) قد تكون فعالة للتخفيف (على الأقل 
للبعض) من صعويات القراءة (انظر: (Wilkins et. al,1992-1994‏ 
(Wilkins,2004),‏ لنظرة شاملة على الطرائق العلاجية. ورغم الأدلة التي 
ساقها الباحثون والممارسون: ola‏ المنطق النظري لمثل هذه الفلاتر البصرية 
ينقصها التحديد ودائمًا ما تكون متناقضة (على سبيل المثال: المتطلبات 
الدقيقة لمعايير الصبغة عند صناعة العدسات» ولكن ليست للتغييرات في 
العدسات عند التنقل بين الإضاءات المختلفة مثل إضاءة المصباح العادية أو 
الإضاءة الشمسية العادية التي ستغير اللون المدرك للشيء المنظور نفسه). 
كما أن عملية تشخيص حساسية العتمة نفسها عملية يشوبها الجدل (راجع 
(Lopez et al., 1994‏ ومن غير الواضح ما الآليات المسؤولة عن الحساسية 
موضع النظرية. بالإضافة إلى Alls‏ فإن أسلوب التدخل العادي الذي يسمح 
للمعسرين قرائياً باختيار الفلتر الذي يشعرون بأنهم مرتاحون له وسيحسن 
قراءتهم قد يخضع لتأثيرات غير حقيقية وغير علمية. ol deall‏ إحدى 
الدراسات التي حاولت التحكم في تأثير التحسن الوهمي Placebo effects‏ 
دراسة 'ويلكنز" (Wilkins et al.,1994)‏ لم تعثر على تحسن دال إحصائياً في 
Sel pall‏ ضمن أفراد العينة الذين استخدموا الفلاتر الصحيحة موازنة بالأفراد 
الذين استخدموا فلاتر خادعة للتحكم في تأثير الشعور التحسني. ولكن, 
Geil‏ التوصل إلى تحسن ملحوظ وكبير لمثل هذا النوع من التدخل العلاجي 
ومن المؤسف أن هذا الجانب هو واحد من أضعف مناطق البحث القائم على 
الأساس البصري سواء في مجال النظريات أو الممارسة. 


من المثير أن وظائف الجهاز ذي الخلايا الكبيرة يمكن أن يوضر إطاراً 
نظرياً لاستخدام الفلاتر الملونة. على سبيل المثال؛ قدم 'برايتمر ووليامز' 
.(Breitmeyer and Williams,1990)‏ أدلة على أن أنشطة تخص الجهاز ذا 
الخلايا الكبيرة يمكن أن تمنع من خلال استخدام لون الخلفية الأحمر موازنة 
بلون الخلفية الأبيض أو الأخضر. Lat‏ في دراسات وازنت بين الفلاتر 
البصرية الزرقاء والحمراءء gaily‏ المقدم على خلفية زرقاء مقابل النص 
المقدم على خلفية حمراءء وجد 'وليامز وزملاؤه' (21.,1993 (Williams et‏ أن 


الأفراد الذين يعانون صعوبات في القراءة أدوا أداءً أقل عند استخدام اللون 
الأحمر وأداء أفضل عند استخدام اللون الأزرق. وبشكل مشابه» وفي دراسة 
تطرقت إلى فعالية العدسات الملونة. وجد 'ماكلاخلان وزملاؤه' Maclachlan)‏ 
(et al.,1993‏ أن المعسرين قرائياً المستمرين في وضع العدسات الملونة يبدو 
أنهم يفضلون الأصباغ الزرقاء. وتلك النتائج تتطابق مع وجهة النظر القائلة 
بأن اللون الأحمر يقلل من وظائف الجهاز ذي الخلايا الكبيرةء مما يؤدي إلى 
ازدياد الأمور سوءاً مما هي عليه بينما يستحث اللون الأزرق من أنشطة 
الجهاز ذي الخلايا الكبيرة ويزيد فعاليته مما يؤدي إلى التخفيف من حدة 
المشكلة. ورغم أن تلك النتائج تبدو مقبولة علمياً. إلا أنها لا تتطابق مع 
الممارسات الحالية التي تسمح للمعسرين قرائياً باختيار الفلتر الملون الذي 
يناسبهم. ووفقاً لتلك الإجراءات» يميل المعسرون LSS‏ إلى اختيار الفلاتر 
الملونة التي تقع في نهاية الطيف الأحمر للألوان الذي يفترض أنه يقلل من 
قدرتهم على القراءة. 

وهناك أسلوب آخر للتدخل تطور من هذه المدرسة الفكرية هو أسلوب 
استخدام البدائل الغذائية التي تحتوي على مقادير ونسب مناسبة من 
الأحماض الدهنية المعقدة (ذات السلاسل الطويلة أو غير المشبعة متعددة 
الطبقات). إن استخدام مثل هذه البدائل يعتقد أن تحسن عملية المعالجة 
البصرية ولا سيما فيما يتعلق بجوانب التآزر بين حركة العين واليدء والإدراك 
الحركي ومعالجة المثيرات البصرية ذات الفروق الضئيلة (ci)‏ تلك المناطق من 
المعالجة البصرية التي دائما ما ترتبط بوظائف الجهاز ذي الخلايا الكبيرة). 
ويعتقد أن تلك البدائل الغذائية مهمة نظراً لنقص تلك الأحماض الدهنية في 
الغذاء اليومي في عصرنا الحالي وأهميتها التي يعتقد أنها تسرع من التواصل 
بين الأغشية الداخلية للخلايا العصبيةء الأمر الذي من شأنه أن يبطىء من 
عملية المعالجة البصرية للمعلومات مما يؤدي إلى العديد من المشكلات 
المرتبطة بخلل سرعة معالجة المعلومات ضمن الأطفال الذين يعانون 
صعوبات في التعلم. ولكن الخلل في تناول الأحماض الدهنية الموصوفة أعلاه 
التي تظهر لدى بعض المعسرين قرائياً تشير أيضاً إلى هذا الخلل؛ ومنها: 
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مشكلات في الجلد والشعر التي لا ترتبط dale‏ بالأفراد المعسرين قرائياً 
(انظر: «(Richardson et al.,2000‏ ومن à‏ فإن طريقة التدخل تلك ما تزال 
تحتاج إلى أن يثبت أنها مناسبة للاستخدام مع المعسرين قرائياً (راجع أيضاً 
الأدلة التي أوردها coga"‏ وزملاؤه" (Voight et al.,2002)‏ لنقص فعالية تلك 
الإجراءات الخاصة بالبدائل الغذائية للأطفال الذين لديهم مشكلات سلوكية). 
من النظريات الأخرى ى التي عدت مشكلات في معالجة المعلومات ركزت 
على العمليات السمعية (القائمة على الإدراك السمعي والمعالجة السمعية 
للمعلومات) مثل دراسة «(Tallal,1980) "JUL"‏ ودراسة "طلال وكاتز" )& Tallal‏ 
(Katz,1989‏ ودراسة 'طلال وزملاؤه" (et al.,1997) Tallal‏ وأصل تلك النظريات 
يمكن تقصيه في أعمال (Tallal et al.,1980-1984)‏ ظهر ضعف الطلاب الذين 
يعانون مشكلات في الكلام واللغة في التفريق بين الأصوات التي بينها فوارق 
بسيطة جداً (ملي ثانية) في الزمن. وهذه النتائج أشارت إلى وجود مشكلات 
لدى هؤلاء الأطفال في المناطق الخاصة بمعالجة المعلومات السمعية السريعة 
وأدت إلى بناء برنامج علاجي يتدرب خلاله الطفل على تعرف الأصوات تعرفاً 
سريعاً (انظر: 21,2000 (Tallalet‏ وفي هذا البرنامج العلاجي» يعاد سماع 
أصوات الكلام على مسمع الطفل ولكن بسرعة آبطأ كثيراً من سرعة الكلام 
العادي. وبالإضافة إلى GS‏ يتحسن بعض أعراض أصوات الكلام والتركيز 
عليها لجعلها أوضح للطفل. ثم بعدها يتدرب الطفل على التفريق بين الأشكال 
السمعية التي تتضمن تلك التغييرات حتى يصل الأطفال إلى مستويات طبيعية 
من الدقة في اختبارات تعرف أصوات الكلام. وعند حدوث AUS‏ تتغير 
أصوات الكلام وتتنوع؛ لكي تصل إلى المرحلة الطبيعية ويستمر في التدريب 
حتى يتوصل إلى الدقة والطلاقة في تعرف أصوات الكلام المسموعة. وتستمر 
هذه العملية حتى تصل الأصوات التي تسمع إلى المستوى الطبيعي حتى تؤدي 
مرحلة التدريب إلى مستوى دقيق من تعرف أصوات الكلام. 
يُطبق هذا القن من التسخل الفلاجي ليس usual deed‏ غيلية معالجة 
OPE‏ :ولك ايكيا لتحسين فهم اللغة dags‏ عام ومستويات القراءة 
والكتابة والتهجئة. ومن ied‏ وبعد عملية التدخل العلاجي. يمكن للطفل أن 


يستمر في تلفي. الممارسات الصفية ويمكنه gt‏ يتعلم بالطريقة العادية Gil‏ 
يتعلم بها أقرانه في صفه. ورغم أن أسلوب التدخل العلاجي هذا يبدو عليه 
aif‏ سافية قيمة لأساليي التدخل النغنددة التي تاتا فى :هذا الحو إلا 
of‏ المشكلة الرئيسة مع نظرية Wel‏ في المعالجة السمعية للمعلومات: هي 
Ayes‏ الفرصل. إلى الات مها اعات تاي اتتراسات: الأخري. bales‏ 
تأكيداً مستقلاً ولا سيما على عينة الأطفال الذين يعانون صعوبات خاصة في 
التعلم (راجع 21.,2001 (Marshall et‏ و( 1997 (Mody et al.,‏ وتشير تلك النتائج 
إلى أن لبس Slab‏ جعت الذيق يعاتو مفكلات في القرائة على apla‏ 
الكلمة (المعسرون قرائياً) يعانون مشكلات في المعالجة السمعية للمعلومات, 
oly‏ مكل هذا المشكلاكت LT Y‏ بقدرفيه. على القراة والكتاية والتهيجكة ill‏ 
اتيا Jatt‏ وى الرقم من لكف المككلات gl‏ هذى الآزام aa GD‏ 
نتائج تشير إلى خلل في معالجة المعلومات البصرية التي تتغير تغيراً سريعاً 
قك التى. استخدمت لكي :قعادل.يصلاحية نظرية. الخال هى sleet‏ دي 
الخلايا الكبيرة (على سبيل المثال fiag .(Lovegrove,1996‏ هذه الحالات من 
ااه جلت pA LV‏ النتظرين من اتقال. pitts‏ 1811020019 إلى ج 
الخلل في المعالجة السمعية والبصرية للمعلومات ضمن الإطار النظري نفسه. 
ومثل هذا الخلل قد يؤدي إلى المشكلات في المعالجة البصرية أو السمعية. 
توضح الاختلافات في الصعوبات الموجودة في الدراسات ذات الأساس 
الفونولوجي أو البصري التي نوقشت سابقا (راجع أيضا 21,2001 (Marshall et‏ 
وبصورة مماثلة يمكن أن يتضمن الإطار النظري أيضاً تفسيرات تشير إلى خلل 
في الآلية أو خلل في المعالجة السريعة للمعلومات التي ترتبط بالأنشطة ذات 
الصلة بالمخيخ (Fawcett & Nicolson,2001)‏ ومن ثم. يوضح أنواع الخلل 
الموجودة في أداء الأطفال المعسرين LES‏ الذين يتحدثون اللغة الإنكليزية 
من قبل (Nicolson & Fawcett,1996)‏ ولکن» یری Gus’‏ وزملاؤه" Heath et al)‏ 
9 أن مثل هذا الخلل في المعالجة البصرية للمعلومات لا يمكن أن تكون 
سبباً واحداً للخلل اللغوي أو الفونولوجي ضمن ضعاف القراء. ورغم أن 
المشكلات: السسفية .يكن a of‏ إلى J‏ ف ob gh alll‏ القدرة 
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cipal‏ إل gl‏ الآخير Meda, Bis‏ مكلا هن GS Mall‏ اة 
Jaw gle‏ الال هدم الاو على gil Le days Gage‏ ره هال 
سکن أن وحيث. دون ayy‏ هال كى الممالجة Eb Sled Regal‏ 
المناقشات الخاصة بذلك في .(Snowling,2000‏ وبالإضافة إلى ذلك ol‏ 
بعض النتائج لنظرية الخلل في الآلية التي وصفها )& Nicolson‏ 
Y (Fawcett,1996‏ تتضمن مثيرات تتغير error (er‏ أو استجابات يبدو أنها 
تتضمن الأنظمة الشبيهة في وظائفها للنظام ذي الخلايا الكبيرة (مثلاً: من 
الصعب رؤية كيف أن مهمة وضع الخرز في شريط من الخيط يمكن أن 
يتضمن نوعاً من أنواع نظام الجهاز ذي الخلايا الكبيرة). 

bell‏ في المهارات الحركية الدقيقة التي Lasse‏ 'نيكلسون وفوست" 
(Nicolson & Fawcett,1996)‏ ربط بينها وبين نوع آخر من أنواع التدخل 
العلاجي. وهذا النوع من التدخل العلاجي يركز على الحركات العضلية لتطوير 
التفاعل بين العمليات المختلفة داخل مناطق مختلفة من الدماغ. وفي أعمال 
'نيكلسون وفوست" ola (Nicolson & Fawcett)‏ منطقة التركيز في الدماغ هي 
المخيخ (Fawcett & Nicolson,2001)‏ التي ترتبط بأسلوب علاجي يعرف ب 
a) DDAT‏ اختصار ل -(Dyslexia, Dyspraxia and Attention Deficit‏ وفي 
دراسة ald‏ بها 'رينولدز ونيكلسون Reynolds, Nicolson) ‘Gtrolag‏ 
«(&Hambly,2003‏ استخدموا المقاييس التي استخدمها )& Nicolson‏ 
(Fawcett,1996‏ والتي تدعي التوصل إلى تحسين في الحركات العضلية 
والمهارات الخاصة بالقراءة والكتابة والتهجئة. ولكن هذه الدراسة بالتحديد 
كانت موضع جدل عاصف حول كيفية إجرائها وتصميمها ونتائجها (راجع 
التعليقات المختلفة ذات الصلة على تلك الدراسة). 

رغم ظهور دراسة أخرى تابعةء Jala‏ الكثير من الباحثين من أن الدراسة 
مصممة تصميماً رديئاً للغاية ليجعلها مناسبة للنتائج التي توصلت إليها 
والخاصة بفعالية برنامج التدخل العلاجي (انظر:21.,2007 (Rack et‏ ورغم هذا 
الجدل الواسع» فإن أسلوب التدريب الحركي موجود فترة غير قصيرة الآن 
(انظر: .(Goddard,1996 ‘Everattet al.,1999‏ ومثل الأسلوب العلاجي السابق 


الذي يتعلق بالمعالجة السريعة للمعلومات» old‏ لدى هذه الطريقة مواصفات 
جذابة oF‏ أسلوب التدخل مستقل عن التدريس الصفي في المدرسةء مما 
يعني أنها لن تعطل عملية التدريس الصفي التقليديةء إذ إن الطفل يعالج لكي 
يستفيد من عملية التدريس العادية مع بقية نظرائه في الصف الدراسي. 
والمشكلة الرئيسة وراء السبب في أن أساليب العلاج الحركية تلك هي رؤية 
علاقتها بالقراءة والكتابة ومشكلات التهجئة غير ذات الصلة بالتآزر بين العين 
وحركة call‏ إذ إن التركيز الأساسي لعملية التدخل هو عادة التدريب في 
التحكم في الحركات الدقيقة وغير الدقيقة للفرد (مثل الزحف أو الاحتفاظ 
بالتوازن على سطح متحرك) أو الحركات غير الإرادية الأساسية. وبالإضافة 
إلى ala ols‏ قبل ظهور دراسة "2241" وأعمال "ماكفيليبس وزملاته" 
ola «(McPhillips et 21.,2000(‏ غالب الأدلة من تلك البرامج العلاجية كانت 
Lel‏ سلبية أو جدلية (انظر: -(Cratty,1996‏ ومن cei‏ فإن تلك البرامج العلاجية 
للتدخل يستخدمها الممارسون في ols lest!‏ هناك نقاط ضعف كبيرة 
تخص النظريات والأدلة البحثية المرتبطة بتلك الأعمال. 


A;‏ الختام: 


بشكل vale‏ الأعمال التي تناولناها في هذا الفصل لا يمكن أن تستخدم 
أساساً لاستخدام إحدى طرائق التدخل العلاجي أو رفض الطرائق الأخرى, إذ 
إنه لا يوجد هناك أدلة كافية لمثل هذا النوع من القرار. وهذه النقطة هي 
إحدى نقاط البحث العلمي الخاصة بعسر القراءة التي تحتاج إلى مزيد من 
البحث اللغات جميعاً. ومعظم البيانات المستقاة من الأبحاث المذكورة سابقاً 
مستقاة من تطبيق دراسات على أطفال يتحدثون اللغة الإنكليزية. ولكن: نتائج 
ممائلة يمكن أن تنتج من أعمال ودراسات في اللغات الأخرى التي درست (مثل 
اللفات dM Auge)‏ ول هيما اللغات: الاسكتدتافية  abi Gay‏ 
الأسيوية). وفي الوقت let!‏ فإن الطريقة الأساسية التي يستخدمها 
الممارسون تركز على طرائق التدريس متعددة الحواس» رغم أن هذه الطرائق 
تركو هي فادها على تسن الفوازاك الفونولرجية. ومن coh‏ خان dal‏ 
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الطرائق التي من المقدر أن تؤدي إلى تحسين ظاهر ونتائج إيجابية في أداء 
الطلاب ٠‏ السسرين geet UALS‏ فان "المتطنيى. وتكن هفاك ا 
يعانون مع استخدام هذه الطرائق (ولا سيما هؤلاء الأطفال الذين حددوا 
عندما كانوا أكبر سناًء بعد سنوات عديدة من الضعف أو في اكتساب مهارات 
القراءة والكتابة والتهجثة). ومن ied‏ فإن معظم الممارسات الخاصة يغسر 
ارا ك مج هة cal‏ من طراقق Ais‏ 

التوصية الرئيسة التي توصل إليها من معظم الأدلة البحثية. هو أن 
طريقة التدخل العلاجي التي تنفذ على المعسر قرائياً يجب أن تستهدف 
القدرة على القراءة والكتابة والتهجئة. أي يجب أن تكون طريقة العلاج في 
فهم العمليات المتضمنة في اكتساب مهارات القراءة والكتابة والتهجئة. ولكن 
أساليب التدخل العلاجي التي تذهب إلى أبعد من مهارات القراءة والكتابة 
والتهجة يمكن أن تؤيد عملية تطور القراءة والكتابة والتهجئّة: واحدة من أهم 
المظاهر المفيدة لطرائق التدريس العلاجي متعدد الحواس هي أنها دائما 
أكثر إثارة من مثيلاتها من طرائق العلاج Abad!‏ ومن ثم» يمكن أن تؤدي إلى 
نقصان مشكلات الملل أو التعب التي يمكن أن تصعب من عملية اكتساب 
مهارات القراءة والكتابة والتهجئة. والمظهر الآخر لأعمال التدخل العلاجي 
التي أشير إليها في هذا الفصل هو أنها تطورت نتيجة لأبحاث علمية متزايدة 
في مجال عسر القراءة. وكلما زاد فهمنا لمشكلات عملية تعلم القراءة والكتابة 
والتهجئة وعسر القراءة. اقتربنا أكثر لتحديد أفضل طرائق التدخل العلاجي 
لمساعدة تعلم الأفراد جميعاً. وسواء أكان هذا يؤدي إلى استخدام طريقة 
واحدة للأفرد جميعهم al‏ طرائق مختلفة ومتعددة وفق حالات الأفراد, 
وسيتحدد ذلك لاحقاًء إلا أن الأعمال البحثية والتطور النظري يجب أن يحسنا 
من الممارسات ويوفرا الأساس العلمي الضروري لها. 
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